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11 Einleitung
Am Anfang der vorliegenden Arbeit stand die Faszination, die die Begriffe „Lernendenauto-
nomie“ und „autonomes Lernen“ auf mich als DaF-/DaZ-Lehrende ausübten. Ich hatte zwar 
nur vage Vorstellungen darüber, was darunter zu verstehen ist, doch klangen beide Begriffe 
für mich nach Emanzipation und Empowerment, nach Selbstbestimmtheit und Erweiterung 
der individuellen Gestaltungsmöglichkeiten. Die nähere Beschäftigung mit dem Thema be-
stätigte meine Vermutung, dass Lernendenautonomie und autonomes Lernen mit den Grund-
bedürfnissen des Menschen nach Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit, also mit Unab-
hängigkeit und Vertrauen in die eigene(n) Kompetenz(en), zu tun haben (Legenhausen 1998: 
78; Leupold 2004: 71 f.; Martinez 2005: 73 f.). Doch worin besteht die Unabhängigkeit von 
Lernenden und wie äußert sich Selbstkompetenz? Was bedeutet die Förderung selbstbestimm-
ten, selbstwirksamen Lernens für die Unterrichtsgestaltung? War damit wirklich nur das 
Lernen-Lernen und die Befähigung zum lebenslangen Lernen gemeint, wie mich meine erste 
Auseinandersetzung mit der Fachliteratur zu diesem Thema befürchten ließ? Oder vielleicht 
doch mehr? Den Gedanken, mich intensiv(er) mit diesen Fragen zu befassen und mich auf die 
Suche nach den Antworten darauf zu machen, fand ich spannend, unter anderem auch des-
wegen, weil ich bezweifelte, dass selbstbestimmtes Lernen in meinem eigenen Unterricht eine 
Rolle spielte und ich es an der Zeit fand, dies zu ändern. Ich beschloss zu erkunden, was Ler-
nendenautonomie und Unterricht, der autonomes Lernen ermöglichen und fördern will, defi-
niert. Dies wurde dann auch zum übergeordneten Ziel dieser Arbeit. Dafür wollte ich zum 
einen ergründen, was wesentliche Elemente und Momente der Lernendenautonomie darstellen 
und welche allgemeinen Prinzipien in einem Unterricht, der autonomes Lernen unterstützen 
will, zum Tragen kommen. Zum anderen beschäftigte mich die Frage, in welchen Bereichen 
des Unterrichts Autonomieförderung konkret ansetzen kann und welche Möglichkeiten und 
Herausforderungen sich daraus für die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse ergeben. Ausgehend 
von den dabei gewonnenen Erkenntnissen wollte ich dann erforschen, welche Elemente der 
Autonomieförderung in meinem eigenen Unterricht möglich sind, auf welche Probleme die 
Umsetzung autonomiefördernder Aktivitäten stoßen kann und ob – bzw. wenn ja, wie – diese 
Schwierigkeiten überwunden werden können.  
Mit dem Begriff „Lernendenautonomie“ werden sehr unterschiedliche Inhalte und Auffassun-
gen verbunden, daher geht es zu Beginn darum, die verschiedenen Konzeptualisierungen von 
Lernendenautonomie näher zu beleuchten und festzulegen, welcher davon diese Arbeit folgt. 
2Desgleichen richtet sich das Augenmerk auf die Rolle, die selbstbestimmtes Lernen in ande-
ren pädagogischen Ansätzen spielt, wie es dort unterstützt und ermöglicht wird und welche 
Impulse sich daraus für eine autonomiefördernde Unterrichtsgestaltung ergeben. Darüber 
hinaus gilt das Interesse in diesem Abschnitt dem wissenschaftlichen Begründungszusam-
menhang autonomen Lernens. Autonomieförderung stellt die Lernende bzw. den Lernenden 
in den Mittelpunkt aller didaktischen Überlegungen und führt demnach zu einer Individua-
lisierung der Lehr-Lernprozesse. Das entspricht dem von der Kognitionspsychologie, den 
Neurowissenschaften und den erkenntnistheoretisch-philosophischen Ansätzen vertretenen 
Verständnis von Lernen als individuellem Prozess, der selbstorganisiert und autonom verläuft 
und von außen nicht unmittelbar gesteuert, doch durch die Einbettung in eine reiche Lernum-
gebung und einen intensiven sozialen Austausch unterstützt werden kann (vgl. Wolff 2007: 
321 ff.). Anschließend gehe ich den Fragen nach, welche allgemeinen Prinzipien sich daraus 
für die Unterrichtsgestaltung ergeben und welche anderen Bereiche und Aspekte bei der För-
derung der Lernendenautonomie außerdem noch eine Rolle spielen. Dabei geht es auch dar-
um, Herausforderungen und Probleme, die im Unterrichtskontext auftreten können, zu benen-
nen und zu reflektieren. Einen weiteren Schwerpunkt bilden offene Unterrichtsformen, die 
sich gut zur Förderung autonomen Lernens eignen, andererseits aber auch bereits einen be-
stimmten Grad an Autonomie voraussetzen. Abschließend richtet sich das Interesse der vor-
liegenden Arbeit auf die Fragen, welche Elemente der Autonomieförderung in meiner eigenen 
Unterrichtspraxis umgesetzt werden können, welche Schwierigkeiten es dabei zu bedenken 
und zu bewältigen gilt und in welchen Bereichen die aus der Fachliteratur gewonnenen Er-
kenntnisse nicht oder nur schwer vereinbar mit den Gegebenheiten meiner Praxis scheinen, 
was mittels eines Aktionsforschungsprojektes erforscht und reflektiert wird.  
„Lernendenautonomie“ und „autonomes Lernen“ sind Begriffe, die im bildungspolitischen 
und fachdidaktischen Bereich eine wichtige Rolle spielen und häufig im Zusammenhang mit 
Motivation und den wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Herausforderungen des 21. Jahr-
hunderts genannt werden. Autonomie meint in Bezug auf Fremd- bzw. Zweitsprachenlernen-
de einerseits, dass diese die Sprache flexibel, selbstständig und angemessen verwenden kön-
nen, und andererseits in der Lage sind, eigenverantwortlich und selbstständig zu lernen, was 
ihre individuellen Handlungsmöglichkeiten erweitert und verbessert (Bimmel & Blom 1997: 
50; Littlewood 1999: 73 f.; Nodari 1995: 100). Das Interesse dieser Arbeit gilt vor allem letz-
terem Verständnis von Lernendenautonomie bzw. autonomem Lernen. Lernen ist ein aktiver, 
konstruktiver Prozess, bei dem eingehende Informationen mit bereits vorhandenem Wissen 
3und individuellen Erfahrungen interagieren und neues Wissen entsteht, wobei dieses Wissen 
stets subjektiv und von Mensch zu Mensch verschieden ist. Lernen ist demnach immer indivi-
duell und autonom und kann von außen nicht direkt gesteuert, aber durch eine entsprechende 
Gestaltung der Lehr-Lernprozesse unterstützt werden. Eine reiche Lernumgebung und intensi-
ve soziale Interaktion ermöglichen es den Lernenden, an ihre individuellen Wissensbestände 
anzuknüpfen, Hypothesen zu bilden, zu testen und zu überprüfen und ihre eigenen Erfahrun-
gen einzubringen, und fördern so das individualisierte, autonome Lernen (Aguado 2001 a: 
598; Müller 1997: 84 f.; Wolff 2007: 322 f.). Zu erkunden, welche allgemeinen Unterrichts-
prinzipien sich aus dieser Forderung nach einer reichen Lernumgebung und nach interaktivem 
Arbeiten für einen autonomiefördernden Unterricht ergeben, stellt ein Ziel dieser Arbeit dar. 
Individualisiertes, autonomes Lernen wird außerdem auch durch die Möglichkeit unterstützt, 
die Lehr-Lernprozesse bewusst und eigenverantwortlich (mit) zu gestalten und so Verantwor-
tung für das eigene Lernen zu übernehmen. Die Übernahme von Lernverantwortung setzt 
allerdings voraus, dass einerseits die Lernenden sowohl in der Lage als auch bereit dazu sind, 
eigenverantwortlich zu lernen, und dass andererseits Lehrende willens sind, Verantwortung 
abzugeben, was nicht selbstverständlich ist. Während Lehrende dazu neigen können, institu-
tionelle Einschränkungen und Restriktionen gegen die Übergabe von Lernverantwortung ins 
Treffen zu führen und Angst vor dem Verlust ihrer Gestaltungsmöglichkeiten und vor Macht-
bzw. Kontrollverlust zu verspüren, kann Lernenden die Motivation zur Übernahme von Lern-
verantwortung fehlen, weil dies etwa ihren Lernbiografien, ihren subjektiven Theorien über 
das Lehren und Lernen oder bestimmten Persönlichkeitsmerkmalen zuwiderläuft. Darüber 
hinaus kann es Lernerinnen und Lernern aber auch an den zum selbstbestimmten Lernen er-
forderlichen Kompetenzen mangeln bzw. an Zuversicht in Bezug auf ihre Fähigkeiten und 
Kompetenz(en). Ein affektiv-emotional positives Lernklima ohne Angst und Stress kann Ler-
nenden dabei helfen, Vertrauen in das eigene Können, Wissen und Tun zu entwickeln und 
neue Kompetenzen zu erwerben, und so das autonome Lernen unterstützen und fördern 
(Bauer 1997: 35; Boeckmann 2008: 11; Hackl 1994: 17, 56; Krumm 1996: 61 f.; Krumm 
2005: 100; Littlewood 1997: 82). Ein weiteres Ziel der Arbeit ist es zu erforschen, in welchen 
Bereichen eine aktive Mitbestimmung der Lernenden möglich ist, wie Unterricht das autono-
me Lernen außerdem noch unterstützen kann und welche Unterrichtsformen sich dafür beson-
ders gut eignen können, wobei auch etwaige sich dabei ergebende Herausforderungen und 
Schwierigkeiten benannt werden sollen. Ziel der Aktionsforschung ist es schließlich zu erkun-
den, auf welche Art und Weise in meinem Unterricht selbstbestimmtes Lernen unterstützt 
4werden kann und auf welche Probleme und Grenzen die Autonomieförderung dabei stoßen 
kann.   
Die unterschiedlichen Konzeptualisierungen von „Lernendenautonomie“ sind Thema des fol-
genden Kapitels. Der dritte Teil dieser Arbeit befasst sich mit den Berührungspunkten, die es 
zwischen heutigen Ansätzen der Autonomieförderung und anderen pädagogischen Ansätzen 
gibt. Das vierte Kapitel widmet sich dem wissenschaftlichen Begründungszusammenhang 
autonomen Lernens durch die Kognitionspsychologie, die Neurowissenschaften und die er-
kenntnistheoretisch-philosophischen Ansätze des Konstruktivismus. Während die allgemei-
nen Unterrichtsprinzipien, die sich bezüglich der Autonomieförderung ergeben, im Mittel-
punkt des fünften Teils stehen, beschäftigt sich das sechste Kapitel mit jenen Bereichen des 
Unterrichts, durch die und in denen die Autonomie der Lernenden gestärkt werden kann. Of-
fene Unterrichtsformen, die unterschiedliche Grade an Offenheit in Bezug auf Selbstständig-
keit und Eigenverantwortlichkeit der Lernenden ermöglichen und Reflexion als wesentliches 
didaktisches Element betrachten, werden im siebten Kapitel thematisiert. Der Aktionsfor-
schungsansatz, der der Konzeption der empirischen Studie dieser Arbeit zugrunde liegt, wird 
im achten Kapitel kurz besprochen. Im neunten Teil wird die empirische Untersuchung dann 
vorgestellt und die Resultate reflektiert. Die Inhalte und Ergebnisse der vorliegenden Arbeit 
werden anschließend im zehnten Kapitel zusammengefasst. Im Anhang finden sich schließ-
lich die Stundenplanung des beobachteten Unterrichts vom 18. Juli 2007, der dabei verwen-
dete Beobachtungsbogen, der im Rahmen der Nachbesprechung ausgefüllte und ergänzte 
Beobachtungsbogen und die Zusammenfassung der Unterrichtsbeobachtung. 
2 Konzeptualisierungen von „Lernendenautonomie“
Die Begriffe „Autonomie“ und „Selbstbestimmung“ sind in aller Munde und werden allge-
mein als didaktische Schlüsselqualifikationen verstanden, die es im Fremdsprachenunterricht 
zu fördern gilt. Gleichzeitig bedingt aber gerade ihre „überbordernde[] Verwendung“ (Königs 
2004: 522), dass sehr unterschiedliche Inhalte und Auffassungen damit verbunden werden 
(Krumm 2007: 118 f.; Schmenk 2004: 67). Benson & Voller nennen fünf Möglichkeiten, wie 
„Autonomie“ in Bezug auf das Sprachlernen verstanden wird: als Lernen ohne die Anwesen-
heit einer Lehrperson, als angeborene Fähigkeit, deren Entwicklung Ziel allen Lernens ist, als 
aktive Übernahme von Lernverantwortung, als Bezeichnung für (lernbare) Fertigkeiten, die 
5selbstgesteuertes Lernen ermöglichen, und als Recht der Lernenden, über die Richtung des 
eigenen Lernens zu bestimmen (Benson & Voller 1997: 1 f.):
2.1 Selbstgesteuertes Lernen ohne Anwesenheit 
einer/eines Lehrenden
Autonomes Lernen wird zum Teil als selbstgesteuertes Lernen mittels Selbstlernmaterialien in 
Selbstlernzentren verstanden. Autonomie bedeutet in diesem Fall die Unabhängigkeit von der 
Anwesenheit einer Lehrerin oder eines Lehrers. Diese eher technische Auffassung von Auto-
nomie (Benson 1997: 19) zählt nach Holec allerdings nicht wirklich zu den autonomieför-
dernden Zugängen, da die Materialien die traditionellen Aufgaben der Lehrenden übernehmen 
und die Selbstbestimmung der/des Lernenden sich dabei in der Regel auf die Festlegung des 
Zeitpunkts bzw. der Dauer des Lernens beschränkt (Holec 1993: 8). Trotzdem spielt es vor 
allem in bildungspolitischen Diskussionen eine Rolle, weil es Sparmaßnahmen im Bildungs-
haushalt zu eröffnen scheint (Wolff 2007: 321). 
2.2 Autonomie als psychologische Fähigkeit 
Bei der psychologischen Version von Autonomie (Benson 1997: 19) tritt das Verhältnis der 
Lernenden zu ihrem Lernprozess in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Selbstbestimmung 
in diesem Sinne meint zum einen eine (angeborene) Fähigkeit und zum anderen ein bestimm-
tes Verhalten, das beim selbstständigen Lernen zum Tragen kommt. Autonomie gilt dabei 
sowohl als Ziel jeglichen Lernens als auch als Weg dieses Lernens bzw. als Mittel für effekti-
veres Lernen (Benson 1997: 23; Benson & Voller 1997: 2; Legenhausen 1998: 78; Little 
1997: 34; Little 1999 b: 13; Tudor 2001: 118 f.; Vieira 1997: 56): Lernende sollen einerseits 
die Lernziele, -inhalte, -verfahren und die Art und Weise der Evaluation mitbestimmen und so 
aktiv Lernverantwortung wahrnehmen können (Holec 1993: 8 f.; Legenhausen 1998: 80; 
Little 1994: 439).1 Das setzt allerdings die Bereitschaft der Lernenden voraus, das Lehr-Lern-
geschehen (mit) zu gestalten.2 Diese Bereitschaft hängt wesentlich von der Motivation der 
Lernenden und ihrer Zuversicht bezüglich ihrer eigenen Kompetenz und Selbstwirksamkeit 
ab. Aufgabe der/des Lehrenden ist es daher vor allem, die Motivation und das Vertrauen in 
die eigenen Möglichkeiten zu unterstützen (Littlewood 1997: 82; van Lier 1996: 12). Doch 
1 siehe auch 6.2
2 Die Entscheidungen bezüglich des Lernens selbst zu treffen, wird teilweise auch als Überforderung empfun-
den und kann dann zu einem „regelrechten Entscheidungsstress“ (Jaumann-Graumann 1997: 32) führen.
Selbstbestimmtes Lernen erfordert außerdem viel Selbstdisziplin, Willenskraft und Eigeninitiative, was grund-
legenden Persönlichkeitsmerkmalen oder Prägungen der/des Lernenden auch zuwiderlaufen kann (Bimmel &
Rampillon 2000: 18, 33; Jaumann-Graumann 1997: 32 f.; Krumm 1996: 61 f.).
6geht es bei der psychologischen Version von Autonomie nicht nur darum, das eigene Lernen 
in die Hand zu nehmen, sondern auch darum zu wissen, wie dies am besten geschieht. Ler-
nendenautonomie kann folglich auch die Fähigkeit zum Lernen meinen und das Lernverhal-
ten und (lernbare) Fertigkeiten des selbstständigen Lernens betreffen. Insofern kann sie im 
Unterricht durch das Lernen-Lernen gefördert werden (Holec 1993: 8 f.; Littlewood 1997: 82; 
Tudor 2001: 119; van Lier 1996: 12 f.).
Das psychologische Konzept von Lernendenautonomie ist jenes, das im pädagogischen und 
fachdidaktischen Bereich besonders häufig diskutiert wird (Wolff 2007: 321 f.), liegt im Gro-
ßen und Ganzen auch dem Verständnis von Lernendenautonomie in dieser Arbeit zugrunde 
und lässt sich mit Littles Worten folgendermaßen zusammenfassen:  
[T]he basis of learner autonomy is acceptance of responsibility for one’s own
learning; the development of learner autonomy depends on the exercise of that 
responsibility in a never-ending effort to understand what one is learning, why one is
learning, how one is learning, and with what degree of success; and the effect of 
learner autonomy is to remove the barriers that so easily erect themselves between 
formal learning and the wider environment in which the learner lives (Little 1999 b: 
11).
2.3 Die politische Perspektive
Die politische Version der Lernendenautonomie (Benson 1997: 19) betont stärker die sozialen 
Kontexte und Zwänge, in die das Sprachlernen eingebunden ist, und verweist auf das 
„potential for social change implicit in language learning“ (Benson 1997: 24). An den psycho-
logischen Zugängen wird kritisiert, dass sie dem generellen Trend der Individualisierung der 
Gesellschaft entsprechen und soziale und wirtschaftliche Beschränkungen und Ungleichheiten 
auf die Ebene des Individuellen reduzieren, weil sie sich damit begnügen, die Gegebenheiten 
durch die Entwicklung der individuellen psychologischen Fähigkeiten und den Erwerb von 
Lernstrategien ausgleichen zu wollen. Politisch orientierte Ansätze dagegen bemühen sich 
darum, die psychologische Perspektive mit sozialen, politischen und ideologischen Problem-
stellungen des Sprachgebrauchs und -lernens zu verbinden und diese kritisch zu hinterfragen 
(Benson 1997: 19, 28 - 30; Pennycook 1997: 40 f.; Tudor 2001: 118 f.). Autonomie wird da-
bei als grundlegendes Recht der/des Sprachlernenden aufgefasst, die Inhalte und Prozesse des 
eigenen Lernens ebenso zu kontrollieren wie das Lernen innerhalb eines institutionellen Kon-
textes maßgeblich zu beeinflussen. Im Vordergrund steht die Frage, wie sowohl auf institutio-
neller als auch auf politischer Ebene die strukturellen Voraussetzungen dafür geschaffen wer-
7den können. Dabei sind etwa die Bereiche des Curriculums, der Materialien und der Evalua-
tion ebenso angesprochen wie jene der Organisation und Planung des Unterrichts und der 
Rollen bzw. Beziehungen inner- und außerhalb des Unterrichts. Da es dabei letztlich um die 
Verteilung von Macht und Kontrolle und somit um die Selbstbestimmung der Lernenden 
geht, kann das Streben nach Autonomie zu Konflikten mit etablierten sozialen Strukturen auf 
institutioneller und auch auf politischer Ebene führen (Benson 1997: 19, 22, 32 f.; Benson & 
Voller 1997: 2; Tudor 2001: 121 f.).
In einem politischen Kontext sind auch die Begründungszusammenhänge, die vielfach für die 
Notwendigkeit und Bedeutung autonomen Lernens genannt werden, zu sehen: Selbstbestim-
mung und Selbstwirksamkeit gelten als Grundbedürfnisse des Menschen. Als Fremdsprachen-
lernende(r) autonom zu sein, bedeutet einerseits, die Fremdsprache selbstständig, flexibel und 
angemessen verwenden zu können, und andererseits, eigenständig lernen zu können (Legen-
hausen 1998: 78; Little 1999 a: 22, 28; Littlewood 1999: 73 f.; Nodari 1995: 100). Dies wie-
derum erweitert die Handlungspotenziale der Lernenden und ermöglicht ihnen infolge auch 
„to develop a greater generalized autonomy as individuals“ (Littlewood 1997: 82). Selbst-
bestimmtes Lernen heißt, eigene Lerninhalte und -ziele zu verfolgen, einer/einem entspre-
chende Lernverfahren auszuwählen, die Lernfortschritte selbst zu evaluieren und das eigene 
Lernverhalten kritisch zu reflektieren und bei Bedarf auch zu ändern. Dadurch wird Lernen 
spannender, motivierender und effektiver und sowohl die Einstellungen bezüglich des Ler-
nens im Allgemeinen und der spezifischen Fremdsprache im Besonderen als auch die Offen-
heit für fremde Sprachen und das Selbstvertrauen in die eigenen Fähigkeiten und Möglichkei-
ten werden positiv beeinflusst. Die Entwicklung der Lernendenautonomie öffnet also die Tür 
zum eigenverantwortlichen Weiterlernen der Sprache bzw. dem Erlernen weiterer Fremdspra-
chen und unterstützt so das lebenslange Lernen (Bimmel & Rampillon 2000: 183 f.; Neuner-
Anfindsen 2005: 29; Nodari 1995: 100 f.; Nodari 1996: 5). Das ist vor allem angesichts der 
„veränderten Wirklichkeit im gesellschaftlichen und beruflichen Leben“ (Nodari 1995: 91) 
von Bedeutung: So lässt sich etwa ein verstärkter Trend zur Individualisierung in einer immer 
komplexer werdenden Gesellschaft feststellen. Das bringt nicht nur die Lösung der Menschen 
aus traditionellen sozialen Gefügen, sondern auch neue Aufgaben und Verantwortlichkeiten 
mit sich und setzt Fähigkeiten der Selbstorganisation und Selbstbestimmung voraus (Bimmel 
& Blom 1997: 50; Schart 2003: 70). Zugleich wächst im Zeitalter der Globalisierung und der 
damit einhergehenden einschneidenden wirtschaftlichen und soziokulturellen Veränderungen 
die Bedeutung, gute Fremdsprachenkenntnisse zu haben, selbstständig lernen zu können und 
8zum Perspektivenwechsel fähig zu sein, das heißt über interkulturelle Kompetenz zu verfügen 
(Bimmel & Blom 1997: 50; Finkbeiner 1998: 22 ff.; Nodari 1995: 91 f.). Vielfach wird be-
tont, dass autonome Lernende mehr, schneller und nachhaltiger, das heißt effizienter lernen 
(Nodari 1996: 5; Rampillon 1989: 49). Sie haben deshalb „einen entscheidenden Vorsprung 
vor jemandem, dem solche Fähigkeiten fehlen“ (Bimmel 1995: 17) und es bieten sich ihnen 
„größere Chancen für eigenen Erfolg [...] als jene[n], die lediglich auf Anweisung handeln 
können“ (Rampillon & Reisener 2004: 244), – Autonomie scheint vor allem als Mittel bei 
bzw. gegen Konkurrenz- und Leistungsdruck verstanden zu werden. Meines Erachtens ist 
sowohl in der Fachliteratur als auch in der Politik und den Medien zu häufig von Leistungs-
steigerung und größerer Effizienz durch autonomes Lernen – das in der Regel auf das Ler-
nen-Lernen reduziert wird – die Rede. Nun ist es sicherlich erstrebenswert und allen zu wün-
schen, selbstständig lernen zu können, weil das die Handlungsmöglichkeiten vergrößern und 
die Lebensqualität positiv beeinflussen kann, aber dennoch lässt die überstarke Betonung der 
Wirksamkeit von autonomem Lernen vor meinem geistigen Auge unwillkürlich das Bild ei-
ner Fertigungsmaschine entstehen, wo oben die Lernstrategien – und eventuell ein bisschen 
Selbstbestimmung – reingestopft werden und unten perfekte, kleine Lernautomaten heraus-
kommen, die das System möglichst wenig belasten.3 Was (bzw. wer) den Anforderungen 
nicht entspricht, hat dabei Pech gehabt und wird ausgeschieden: Individuelle Voraussetzun-
gen und Möglichkeiten werden nicht berücksichtigt, Solidarität mit Benachteiligten spielt 
keine Rolle mehr und die Gesellschaft und der Staat können sich billig aus der Verantwor-
tung stehlen. Deshalb stimme ich mit jenen überein, die darauf hinweisen, dass das Konzept 
des autonomen Lernens auch die Gefahr birgt, dass sich dadurch die „Schere der Bildungsun-
gleichheit in der Bevölkerung weiter öffnet“ (Nuissl 2006: 228) und soziale Ungleichheiten 
verstärkt werden, und befürchten, dass es zur Legitimierung von Sparmaßnahmen herangezo-
gen werden könnte (Bimmel & Blom 1997: 53 f.; Nuissl 2006: 228; Wolff 1989: 103 f.).  
2.4 Zusammenfassung
„Lernendenautonomie“ und „autonomes Lernen“ werden häufig im Zusammenhang mit Moti-
vation und effizientem Lernen genannt und sind zu Schlagwörtern des bildungspolitischen 
und fachdidaktischen Bereichs geworden, wobei es allerdings keine einheitliche Begriffsbe-
3 Dass in der modernen Leistungsgesellschaft die Lerneffizienz und Wirtschaftlichkeit im Vordergrund steht 
und die/der Lernende als Mensch nicht mehr gesehen wird, kritisiert – allerdings im Zusammenhang mit der 
heute oft gehörten Forderung nach ganzheitlichem Lernen, das zu schnellerem und effektiverem Lernen füh-
ren soll – Schwerdtfeger folgendermaßen: „ Der sprachenlernende Mensch wird zu einem nach ausgeklügel-
ten betriebswirtschaftlichen Prinzipien akkurat planbaren und kontrollierbaren und damit dehumanisierten 
Elementchen eines weltumspannenden Kapitalismus“ (Schwerdtfeger 2001 a: 439 f.).  
9stimmung dafür gibt (Bimmel & Rampillon 2000: 183 f.; Königs 2004: 522; Martinez 2005: 
65). Nach Benson können jedoch die meisten Ansätze, bei denen Lernendenautonomie eine 
Rolle spielt, entweder der technischen, der psychologischen oder der politischen Version von 
Autonomie zugeordnet werden (Benson 1997: 19): Autonomes Lernen kann einerseits die 
physische Abwesenheit einer Lehrkraft bedeuten und findet dann mittels Selbstlernmateria-
lien in Selbstlernzentren statt. Bei dieser technischen Auffassung von Lernendenautonomie 
erscheint es aber fraglich, ob die Bezeichnung „autonom“ wirklich angebracht ist (Holec 
1993: 8; Wolff 2007: 321). Autonomie kann auch als (angeborene) Fähigkeit der Menschen 
verstanden werden, die zugleich Prozess bzw. Weg sowie Ziel allen Lernens ist. Dieses psy-
chologische Verständnis von Autonomie stellt die Lernende bzw. den Lernenden als Indivi-
duum im Lernprozess in den Mittelpunkt aller Überlegungen und hat im Wesentlichen zwei 
Komponenten: die aktive Übernahme von Verantwortung für das eigene Lernen und die 
Fähigkeit zu lernen, das heißt das Wissen, wie man selbstständig lernt. Selbstbestimmung und 
Lernen-Lernen spielen demnach bei psychologischen Versionen von autonomiefördernden 
Ansätzen eine wichtige Rolle (Holec 1993: 8 f.; Tudor 2001: 118 f.; Wolff 2007: 321). Poli-
tische Versionen wiederum sehen das Lernen eingebettet in soziale und wirtschaftliche Kon-
texte und Sachzwänge. Ihnen geht es darum, ein Bewusstsein für diese Gegebenheiten zu 
wecken und infolge ein Bemühen um strukturelle Veränderungen anzuregen. Sie sehen Auto-
nomie vor allem als Recht der/des Lernenden, die Richtung des eigenen Lernens selbst festzu-
legen (Benson & Voller 1997: 2; Benson 1997: 19). 
Überlegungen zur Autonomie des Individuums werden jedoch nicht erst seit Kurzem ange-
stellt, sondern gelten als „central to European liberal-democratic and liberal-humanist 
thought“ (Pennycook 1997: 36). Mit pädagogischen Konzepten, in denen die Autonomie von 
Lernenden ebenfalls eine wesentliche Rolle spielt, befasst sich das folgende Kapitel.
3 Berührungspunkte mit anderen Ansätzen
Selbstbestimmung, Eigenverantwortung und Selbsttätigkeit, ganzheitliches und kooperatives 
Lernen etc. stellen wesentliche Momente der Lernendenautonomie dar. Sie sind allerdings 
keine Erfindung des 21. Jahrhunderts, sondern kommen bereits in pädagogischen Überlegun-
gen des Humanismus vor – etwa bei Comenius (1592 - 1670), der den Gedanken des Lernens 
mit allen Sinnen entwickelte und Selbsttätigkeit und eigene Anschauung als wichtige Prinzi-
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pien der Unterrichtsgestaltung verstand (Skiera 2003: 36 - 40) – und spielen vor allem in 
Konzepten der Reformpädagogik eine Rolle. Auch in der Alternativbewegung und der Päda-
gogik Paulo Freires stehen die Selbstbestimmtheit und die Eigentätigkeit der Lernenden im 
Mittelpunkt (Bimmel & Rampillon 2000: 177; Neuner-Anfindsen 2005: 14; Skiera 2003: 29 
ff.; Wolff 1989: 89 f.).
3.1 Johann Heinrich Pestalozzi (1746 - 1827)
Der Schweizer Pädagoge Pestalozzi gilt als einer der Wegbereiter der Reformpädagogik 
(Skiera 2003: 40). Er kritisierte den mangelnden Realitätsbezug der Schule und forderte nach-
drücklich Anschaulichkeit im Unterricht ein, wobei mit Anschaulichkeit gemeint ist, dass 
„alle sprachlich faßbaren Informationen, alle Verhaltensmaximen, alle ethischen und ästheti-
schen Wertvorstellungen aus konkreten Erfahrungen gewonnen und stets auf sie bezogen sein 
müssen“ (Liedtke 1991: 180). Erziehung hat die Selbstvollendung des Menschen als Ziel, 
worunter Pestalozzi die Entwicklung zu einem tief religiösen, sittlichen Menschen, der Gott 
aus Herzen dient und in allem Gott erkennt, versteht. Erreicht werden soll dies, indem die drei 
Hauptwurzeln der Vollkommenheit – Kopf, Herz und Hand – gefördert werden und sich ent-
falten können (Adl-Amini 2001: 162 f.; Schwerdtfeger 2001 a: 434): Erziehung „setzt sich 
nicht weniger vor, als durch die Gesamtheit und Übereinstimmung all ihrer Mittel Herz, Geist 
und Hand zum Höchsten und Edelsten, dessen unsere Natur fähig ist, zu erheben“ (Pestalozzi 
1943: 49; zit. n. Adl-Amini 2001: 171). Heute wird diese Formel vom Lernen mit „Kopf, 
Herz und Hand“ vor allem mit der Forderung nach ganzheitlichem und mehrkanaligem Ler-
nen in Verbindung gebracht wird (Schwerdtfeger 2001 a: 433; Sundermann & Selter 2000: 
111).
3.2 Reformpädagogik
Der Begriff „Reformpädagogik“ umfasst verschiedene Strömungen und Bewegungen, deren 
Konzepte teilweise Widersprüche in sich selbst enthalten und zum Teil auch problematische 
Denk- und Sachverhalte vertreten. Allen ist das Bestreben gemein, den Unterricht an den Be-
dürfnissen und Interessen der Kinder zu orientieren, angstfreies Lernen zu ermöglichen und 
die Schule als ganzheitlichen Lebens-, Arbeits- und Erziehungsraum zu gestalten. Dabei las-
sen sich zwei Hauptrichtungen ausmachen, nämlich eine eher individualistisch orientierte, die 
das Kind „als schöpferisch tätige Individualität“ (Kemper 1993: 100) in den Mittelpunkt der 
Überlegungen rückt, und eine stärker sozial ausgerichtete Pädagogik, bei der die Erziehung 
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zur Gemeinschaft im Mittelpunkt steht (Kemper 1993: 97, 100 f.; Peschel 2003: 44; Skiera 
2003: 1, 29). Skiera sieht den historischen Schwerpunkt der Reformpädagogik in der Zeit 
zwischen 1889 – in diesem Jahr wurde in England die „New School of Abbotsholme“ ge-
gründet, aus der sich infolge die europäische Landerziehungsheimbewegung entwickelte –
und der Gründung der Jenaplan-Schule Petersens und der Arbeitsschule Freinets in den Jah-
ren 1924/1925 (2003: 21 f.). 
Im Folgenden werden die Ansätze Montessoris, Petersens und Freinets kurz umrissen, weil 
sie sich als besonders einflussreich für die Gestaltung eines offenen, autonomiefördernden 
Unterrichts erwiesen haben. Nicht dargestellt wird John Deweys Konzept des ‚learning by 
doing’, das von William Heard Kilpatrick „im Projektunterricht popularisiert“ (Schwerdt-
feger 2001 a: 435) wurde, denn dieser wird im siebten Kapitel vorgestellt.   
3.2.1 Maria Montessori (1870 - 1952)
Mit Maria Montessori wird der Satz „Hilf mir, es selbst/allein zu tun!“ assoziiert. Sie meint, 
dass sich das Kind gemäß eines „inneren Bauplans“ entwickelt und selbstbestimmt lernt, in-
dem es Impulse aus der vorbereitenden Umgebung aufnimmt und sich dann voller Konzen-
tration einer bestimmten Tätigkeit widmet. Was die Aufmerksamkeit des Kindes erregt, hängt 
von der „sensitiven Periode“ ab, in der sich das Kind zu diesem Zeitpunkt gerade befindet 
(Peschel 2003: 18; Skiera 2003: 232). Die Aufgabe der/des Lehrenden ist es, diese Entwick-
lungsprozesse zu unterstützen, zu begleiten und bei Bedarf behutsam anzuregen und die Lern-
umgebung entsprechend vorzubereiten, damit „das in seiner Tätigkeit frei gelassene Kind in 
seiner Umgebung etwas vorfindet, das organisiert wurde in direktem Verhältnis zu seiner sich 
nach Naturgesetzen abwickelnden inneren Organisation“ (Montessori 1976: 72; zit. n. Skiera 
2003: 220). Dabei geht es darum, für Materialien zu sorgen, mit denen die Kinder dann selbst-
ständig arbeiten können und die es den Kindern ermöglichen, ihre Ergebnisse selbst zu kon-
trollieren (Skiera 2003: 197 f., 221, 232). Allerdings handelt es sich bei diesen Materialien in 
der Regel um stark strukturierte Arbeitsmaterialien, die die Ziele des Curriculums verfolgen, 
zumeist auch Vorgaben bezüglich Lernweg und Sozialformen enthalten und kleinschrittig und 
reproduktiv aufgebaut sind (Peschel 2003: 18 ff.). 
3.2.2 Peter Petersen (1884 - 1952)
Peter Petersens „Jenaplan-Schule“ wurde 1924 als Übungsschule an der Universität Jena ein-
gerichtet und bestand bis 1950. Sein offenes Schulkonzept, das die Bedeutung jahrgangsüber-
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greifender Lerngruppen und eines anregungsreichen Schullebens betont, wurde ab den 
1960er-Jahren vor allem in den Niederlanden aufgegriffen und weiterentwickelt. Für Peter 
Petersen steht die Erziehung in, durch und für die Gemeinschaft im Mittelpunkt. Petersen 
betont dabei, dass die kindliche Entwicklung der Hilfe einer/eines führenden Erwachsenen 
braucht, denn nur durch Erziehung kann die „Dienstfunktion des Menschen für den Men-
schen [...] von den Heranwachsenden als ihre wahre Natur“ (Kemper 1993: 102) erfahrbar 
werden (Peschel 2003: 18 - 20; Skiera 2003: 289 f., 309 f.). Unterricht soll die vier Grund-
kräfte des Kindes – Bewegungsdrang, Tätigkeitsdrang, Gesellungstrieb und Lerntrieb – auf-
greifen, fördern und entwickeln und gemeinschaftliches Lernen in den Bildungsgrundformen 
Gespräch, Spiel, Arbeit und Feier ermöglichen, wobei diese Bildungsgrundformen in ver-
schiedenen Sozial- und Arbeitsformen realisiert werden. Von zentraler Bedeutung sind dabei 
sowohl die Lernumgebung – das Klassenzimmer wird zur „Schulwohnstube“, bei deren Ge-
staltung die Lerngruppen mitwirken – als auch die Arbeitsmittel, die mit „eindeutiger didakti-
scher Absicht geladen“ (Petersen 1971: 182; zit. n. Skiera 2003: 300), das heißt didaktisch-
methodisch genau durchgeplant sind und freies selbstständiges Arbeiten möglich machen sol-
len. Die Lerninhalte werden von der Lehrerin oder dem Lehrer vorgegeben, doch können die 
Kinder im Rahmen der Wochenarbeitspläne, die als „arbeits- und lebensrhythmisch abge-
stimmte Ordnung der pädagogischen Situationen“ (Petersen 1971: 124; zit. n. Skiera 2003: 
304) die Arbeitsvorgänge zeitlich organisieren, eigene inhaltliche Schwerpunkte setzen. Auf-
gabe der Lehrkraft ist es vor allem, die Schülerinnen und Schüler zum selbstgesteuerten Ler-
nen hinzuleiten, für die demokratische Organisation der Lerngruppe zu sorgen, Materialien 
zur Verfügung zu stellen und Arbeitstechniken zu vermitteln (Kemper 1993: 105 f., 110 f.; 
Peschel 2003: 18 - 20; Skiera 2003: 297 - 305). 
3.2.3 Célestin Freinet (1896 - 1966)
Freinets Ansatz ist sozialkritisch geprägt und sieht Erziehung als Hinleitung zur „auto-
gestion”, also zu einem selbstbestimmten Leben in einer gerechten – Freinet meint damit in 
einer klassenlosen – Gesellschaft. Dabei betont er das Recht und die Fähigkeit der Kinder, 
sich von Anfang an selbstständig und frei zu entfalten, wobei sie der Unterricht unterstützen 
soll. Als wichtiges Mittel zur Entfaltung der Persönlichkeit betrachtet Freinet die „funktio-
nelle Arbeit“, die den Kindern die Möglichkeit gibt, ihr Bedürfnis nach schöpferischem, sinn-
vollem Tun, das sich in ihrem Spielen äußert, zu befriedigen: „Es gibt beim Kind kein natür-
liches Spielbedürfnis; es gibt nur ein Arbeitsbedürfnis, d.h., die organische Notwendigkeit, 
die Lebenskraft für eine sowohl individuelle als auch soziale Aktivität zu nutzen und zwar auf 
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ein deutliches Ziel hin, im Rahmen der kindlichen Möglichkeiten“ (Freinet 1980: 87; zit. n. 
Bruns 2002: 45). Dieses Bedürfnis muss ernst genommen und berücksichtigt werden. So soll 
einerseits der Arbeitscharakter im Spielen des Kindes gesehen werden und anderseits das Ar-
beiten des Kindes immer auch ein spielerisches Element enthalten (Bruns 2002: 44 ff.; Nodari 
1995: 106; Skiera 2003: 319 f.).  
Freinet versteht Lernen als ganzheitlichen Prozess, der alle Fähigkeiten und Fertigkeiten um-
fasst, und betrachtet das „natürliche Lernen“ als Voraussetzung für lebensbedeutsames Ler-
nen. Damit meint er, dass die Erfahrungen und das persönliche und gesellschaftliche Leben 
der Kinder Ausgangspunkt des Lernens sein müssen und sowohl forschend-entdeckendes Ler-
nen, das auch als „tastendes Versuchen“ bezeichnet wird, als auch die „Nachahmung erfolg-
versprechender Beispiele in der sozialen Situation“ (Skiera 2003: 321) ermöglicht werden 
müssen (Bruns 2002: 38 - 41; Peschel 2003: 19; Schlemminger 1996: 95 f.; Skiera 2003: 311, 
321). Wichtig ist ihm auch, dass die Erfahrungen der Kinder – in welcher Form auch immer –
frei ausgedrückt und durch Kommunikation mit anderen ergänzt werden. Deshalb läuft der 
Unterricht in der Regel in drei Phasen ab: In der Phase der kollektiven Arbeit werden zu-
nächst (im Rahmen der Lehrplanvorgaben) die Lerninhalte gemeinsam abgestimmt. Danach 
setzen sich die Kinder eigene Lernziele und erstellen Arbeitpläne. In der Phase der persönli-
chen Arbeit arbeiten die Schülerinnen und Schüler in sogenannten Ateliers in unterschiedli-
chen Sozialformen ihren Fähigkeiten und Interessen gemäß. Dazu stehen ihnen Arbeitsmate-
rialien zur Verfügung, die möglichst offenes, kreatives, produktives und problemlösungs- und 
handlungsorientiertes Arbeiten anregen sollen. In dieser Phase sind die Kinder entweder krea-
tiv tätig, führen Untersuchungen durch oder arbeiten mit Selbstlernmaterialien. In der letzten 
Phase werden die Ergebnisse sozialisiert, das heißt, sie werden präsentiert, kritisch diskutiert 
und beurteilt und dann den anderen zugänglich gemacht (Bruns 2002: 46 - 52; Nodari 1995: 
108 f.; Peschel 2003: 20; Schlemminger 1996: 89 f., Skiera 2003: 320 ff.).  
3.3 Die Alternativbewegung
Autonomie wird in der Pädagogik meist als Synonym für Emanzipation und Mündigkeit ver-
wendet und als ein Überwinden von Abhängigkeiten verstanden (Schmenk 2004: 75). Darin 
und im Streben nach Selbstbestimmung sowie in der Abkehr von großen, zentralisierten For-
men  – also in der Individualisierung – sieht Wolff (1989: 92) die Gemeinsamkeiten zwischen 
der Alternativbewegung und Zugängen des autonomen Lernens. Zeitgeschichtlich verortet 
sind die Alternativbewegung und die daraus hervorgegangenen Freien Alternativschulen in 
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den Emanzipationsbestrebungen der späten 1960er- und der 1970er-Jahre. Die Freien Alterna-
tivschulen bilden eine „recht kleine, [...] doch unübersichtliche Gruppe von Schulen“ (Skiera 
2003: 332), wobei es sich bei den meisten von ihnen um private Einrichtungen im Primarbe-
reich handelt – eine Ausnahme ist etwa die Glocksee-Schule Hannover, die in staatlicher Trä-
gerschaft ist, 1972 als Grundschulprojekt gestartet und später zu einer zehnjährigen Gesamt-
schule ausgebaut wurde. Verbindendes Moment der Freien Alternativschulen sind eine radi-
kale Kultur-, Schul- und Autoritätskritik und eine basisdemokratische Gesinnung, die die Be-
deutung von Partizipation betont. Außerdem wird von einem engen Zusammenhang zwischen 
Erziehungs- und Gesellschaftsreform ausgegangen (Kemper 1993: 13, 16, 29; Skiera 2003: 
331 ff.). Lernen wird als dynamische Interaktion zwischen Selbst und Umwelt gesehen und 
soll ganzheitlich, erfahrungs- und handlungsorientiert sein, wobei auf soziales Lernen beson-
derer Wert gelegt wird. Ziel der Erziehung ist der autonome Mensch, der fähig zur Demokra-
tie, das heißt zu Mit- und Selbstbestimmung ist und vernetzt denken kann (Skiera 2003: 352 
f.). 
3.4 Die Pädagogik Paulo Freires
In den 1960er-Jahren führte Paulo Freire (1921 - 1997) in Brasilien Alphabetisierungspro-
gramme durch, für die er eigens eine Methodik und Didaktik der Bewusstmachung und -wer-
dung („conscientização“) entwickelt hatte. Freire definiert „conscientização“ als „Lernvor-
gang, der nötig ist, um soziale, politische und wirtschaftliche Widersprüche zu begreifen und 
um Maßnahmen gegen die unterdrückerischen Verhältnisse der Wirklichkeit zu ergreifen“ 
(Freire 1971: 25; zit. n. Bruns 2002: 88). Ziel seiner Pädagogik ist die Entwicklung eines kri-
tischen Bewusstseins, das aus der Kultur des Schweigens bzw. des unauthentischen Sprechens 
herausführt und es ermöglicht, Herrschaftsmechanismen zu überwinden und sich aus Abhän-
gigkeit und Unterdrückung zu befreien. Alphabetisierung bzw. Erziehung soll also letztlich zu 
gesellschaftlichen Veränderungen führen (Bruns 2002: 70; Figueroa 1989: 8, 34 ff., 46). Die 
Lernenden werden dabei von Anfang an ermutigt, die Verantwortung für ihr eigenes Lernen 
zu übernehmen, die Lerninhalte zu bestimmen und ihre Erfahrungen und ihre Lebenswirklich-
keit einzubringen. Kommunikation und Dialog sind das Medium des Bewusstmachungspro-
zesses und Lernen wird als ein Lernen aller am Unterricht Beteiligten verstanden (Bruns 
2002: 98 ff.; Figueroa 1989: 9, 53 ff.; Wolff 1989: 90 f.).
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3.5 Zusammenfassung
Das Wahr- und Ernst-Nehmen der Autonomie Lernender und das Bestreben, die Lernerinnen 
und Lerner in ihrem selbstbestimmten, eigenständigen Vorgehen zu unterstützen und zu för-
dern, sind keine neuen Ideen, sondern bereits in humanistischem Gedankengut vorhanden. 
Ebenso sind Prinzipien und Gedanken der Reformpädagogik, der Pädagogik Paulo Freires 
sowie der Alternativbewegung und der daraus hervorgegangenen Freien Alternativschulen in 
heutigen pädagogischen Ansätzen der Autonomieförderung zu finden (Neuner-Anfindsen 
2005: 14; Skiera 2003: 29 ff.; Wolff 1989: 89 ff.): Die Orientierung an der Lebenswirklich-
keit, den Erfahrungen und Bedürfnissen der Lernenden, die Gestaltung einer reichen Lernum-
gebung sowie das gemeinschaftliche und kooperative Arbeiten sind in den oben genannten 
Ansätzen von zentraler Bedeutung und gelten heute ebenfalls als unabdingbar für einen Un-
terricht, dem Autonomieförderung am Herzen liegt. Auch der große Wert, der auf die Über-
nahme von Lernverantwortung gelegt wird – woraus sich eine Umdeutung der Rollen der 
Lehrenden und Lernenden ergibt –, ist den verschiedenen pädagogischen Konzepten gemein-
sam und zeichnet auch die heutigen Ansätze der Autonomieförderung aus. Desgleichen spie-
len die Vermittlung von Arbeits- und Lerntechniken und der Einsatz von Materialien, die 
selbstständiges Arbeiten ermöglichen und fördern, sowie von Unterrichtsformen, die die 
Selbstbestimmung der Lernenden zugleich fordern und stärken, nicht nur in den vorgestellten 
pädagogischen Ansätzen der Reformpädagogik und der Alternativbewegung eine wichtige 
Rolle, sondern in jedem Unterricht, der individualisiertes, autonomes Lernen unterstützen will 
(Wolff 2007: 322 f.).  
4 Bezugswissenschaften 
Lernen wird heute als aktiver Prozess der Wissenskonstruktion verstanden, der von den indi-
viduellen Erfahrungen und dem Vorwissen der Lernenden abhängt und am erfolgreichsten 
verläuft, wenn er selbstbestimmt und eigenverantwortlich gestaltet wird und in reiche soziale 
Interaktion eingebettet ist. Den wissenschaftlichen Begründungszusammenhang dazu liefern 
Kognitionspsychologie, Neurowissenschaften und konstruktivistische Theorien, deren aller 
Interesse der menschlichen Kognition, also dem Wahrnehmen, Denken und Erkennen von 
Menschen gilt (Krumm 2005: 100 f.; Wolff 1997: 47 f.; Wolff 2007: 322 f.), und deren 
Erkenntnisse und Theorien in diesem Kapitel kurz vorgestellt werden sollen.
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4.1 Kognitive Psychologie
Kognitive Ansätze finden sich bereits in den 1930er-Jahren in der Gestaltpsychologie. Die 
kognitive Psychologie versteht das menschliche Denken als Informationsverarbeitung und 
sieht den Menschen als informationsverarbeitendes System. Stark vereinfacht formuliert, er-
regen bestimmte Informationen der Umwelt die selektive Aufmerksamkeit des Systems, bie-
ten als Kurzzeitgedächtnisinhalte die Grundlage für aktuelles Verhalten und werden unter be-
stimmten Bedingungen ins Langzeitgedächtnis weitergeleitet, von wo sie wieder ins Kurzzeit-
gedächtnis rückrufbar sind. An diesem Vorgang sind sowohl eine Vielfalt von kognitiven Pro-
zessen und Strategien als auch vielschichtige Wissensspeicher beteiligt (Edmondson & House 
2006: 94; Grotjahn 1997: 36; Scheich 2006: 78 f.; Wolff 2002: 37 ff., 60; Wolff 2007: 323). 
Da neues Wissen durch die Interaktion der eingehenden Informationen mit dem bereits vor-
handenen Wissen entsteht, kann Wissen immer nur subjektiv sein und ist außerdem immer 
mehr als die Summe der eingehenden Informationen. Lernen findet dann statt, wenn das neue 
Wissen gespeichert, das heißt in bereits vorhandene Wissensbestände integriert wird und zur 
Reorganisation und Optimierung des vorhandenen Wissens führt (Multhaup 1995: 218; Wei-
nert 1995: 109; Wolff 1994: 413; Wolff 2000: 94). Wichtig in diesem Zusammenhang ist die 
Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Gedächtnis bzw. Wissen, wobei 
Grotjahn (1997: 38) allerdings betont, dass diese Dichotomie begrifflich nicht eindeutig und 
außerdem auch nicht unproblematisch ist (Grotjahn 1997: 38). Bei der Sprachverarbeitung, 
also dem Verstehen und Produzieren von sprachlichen Äußerungen, interagiert deklaratives 
und prozedurales Weltwissen mit deklarativem und prozeduralem Sprachwissen, und das in 
der Regel in einem kommunikativen Kontext. Sprachverarbeitung zeichnet sich demgemäß 
durch einen hohen Grad an Komplexität aus (Multhaup 1995: 220; Wolff 2002: 113 ff.). 
4.1.1 Deklaratives und prozedurales Weltwissen
Deklaratives und prozedurales Wissen bzw. Gedächtnis unterscheiden sich sowohl funktional 
als auch strukturell (Boeckmann 2008: 8 f.; Grotjahn 1997: 42; Scheich 2006: 83; Wolff 
2002: 46). Das deklarative Wissen umfasst das kognitive Faktenwissen und das Erlebniswis-
sen und ist deshalb auch als „Was-Wissen“ bekannt. Da es normalerweise verbalisiert und 
durch explizite Vorgänge erworben werden kann, wird es zum Teil auch als explizites Wissen 
bezeichnet. Es wird hauptsächlich in Netzwerkstrukturen, die auch Assoziationen genannt 
werden, repräsentiert. Das prozedurale Wissen wird auch „Wie-Wissen“ genannt und meint 
das Handlungs- und Fertigkeitswissen. Es steuert den Erwerb deklarativen Wissens bzw. den 
angemessenen Einsatz von deklarativem Wissen und wird mental in sogenannten Produktio-
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nen, das heißt in Bedingungs-Aktions-Verknüpfungen, repräsentiert. Prozedurales Wissen 
kann nicht richtig oder falsch sein, sondern nur mehr oder minder angemessen bezüglich einer 
Aufgabe. Es wird in der Regel durch implizite Vorgänge erworben, braucht wiederholte 
Übung und kann normalerweise nicht verbalisiert werden. Deswegen kennt man es auch als 
implizites Wissen (Boeckmann 2008: 8 f.; Grotjahn 1997: 39 - 42; Neuner-Anfindsen 2005: 
55, 60; Scheich 2006: 77; Wolff 2002: 45 f.).  
4.1.2 Deklaratives und prozedurales Sprachwissen
Beim Sprechen und Verstehen kommt es zu einem komplexen Wechselspiel zwischen dekla-
rativem und prozeduralem Welt- und Sprachwissen. Sprachverarbeitung ist folglich eine sehr 
spezifische Art der Informationsverarbeitung (Multhaup 1995: 220; Wolff 2002: 115). Proble-
me bereitet, dass keine Einigkeit darüber besteht, was alles man dem deklarativen und proze-
duralen Sprachwissen zurechnen kann. So zählt etwa das mentale Lexikon, also das lexikali-
sche Wissen, zum deklarativen Sprachwissen, enthält jedoch auch prozedurale Bestandteile 
(Wolff 2002: 116 f.). Generell könnte man sagen, dass das explizit-deklarative Sprachwissen 
das Wissen über Sprache bezeichnet, das heißt, das phonologische, morphologische, syntakti-
sche, semantische und textuelle Wissen, das eine Person über ihre Sprache(n) hat. Das impli-
zit-prozedurale Sprachwissen, das auch als Schnittstelle zum Weltwissen dient, umfasst auto-
matisierte Prozesse, die keine Kapazität des Kurzzeit- bzw. des Arbeitsgedächtnis beanspru-
chen, und meint das strategische Wissen, das die Person beim Sprachverstehen und bei der 
Sprachproduktion einsetzt (Multhaup 1995: 237; Wolff 2002: 118).   
4.1.3 Pädagogische Implikationen
Lernende verfügen über unterschiedliches Vorwissen und wenden bei der Sprachverarbeitung 
verschiedene Strategien an. Damit Lernende Lerninhalte zu ihrem individuellen Vorwissen in 
Verbindung setzen und neues Wissen konstruieren können, braucht es eine „sinnvolle, anre-
gungsreiche, lebenspraktisch kontextuierte“ (Weinert 1995: 109) Lernumgebung, die eine 
Vielfalt an Zugängen ermöglicht und außerdem Sprachmaterial sowohl für das deklarative als 
auch das prozedurale Gedächtnis bietet (Boeckmann 2008: 10 f.; Rampillon & Reisener 2004: 
244 f.; Weinert 1995: 109; Wolff 2007: 323).
4.2 Neurowissenschaften
Die Neurowissenschaften bilden die Grundlage für konnektionistische Modelle der menschli-
chen Informationsverarbeitung. Diesen Darstellungen zufolge entsteht Wissen dadurch, dass 
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verschiedene Arten von Informationen zeitlich parallel in unterschiedlichen Arealen des Ge-
hirns verarbeitet werden. Dies geschieht nach dem Prinzip der Selbstorganisation den Anfor-
derungen des Kontexts entsprechend. Die neu entstandenen Wissensnetze sind multimodal 
und assoziativ und stehen in enger Verbindung zueinander (Boeckmann 2008: 10; Multhaup 
1995: 229; Multhaup 1999: 92 f.; Wolff 2002: 43): „Die Aktivitäten des Gehirns zeichnen 
sich also durch ein hohes Maß an Interkonnektivität der Teile seines Wissens und durch die 
Interdependenz seiner inkrementell [d. h. zeitlich parallel] verlaufenden Verarbeitungsprozes-
se aus“ (Multhaup 1995: 219). Neurophysiologisch gesehen empfangen Neuronen mit Hilfe 
von Neurotransmittern über ihre Synapsen elektrische Impulse, verarbeiten diese und leiten 
sie an andere Neuronen weiter. Das heißt, die Aktivierungsmuster von Neuronen, die gleich-
zeitig in weit verteilten Arealen des Gehirns entstehen, sind über unzählige Nervenbahnen 
miteinander verbunden und können in Konkurrenz zu- oder in Koalition miteinander agieren 
(Multhaup 1995: 225 ff., 237; Multhaup 1999: 96; Scheich 2006: 82, 85). Beim Lernen 
kommt es zur Bildung neuer synaptischer Verbindungen oder einer Verstärkung bzw. Ab-
schwächung von bestehenden Verknüpfungen. Dabei gilt: „Neurons that fire together wire 
together“ (Bleyhl 2004: 223). Wenn Neuronen oft gemeinsam aktiviert werden, bilden sie 
Neuronenpopulationen (kognitionspsychologisch entspricht das Wissensnetzen) aus. Dabei 
steigt mit der Häufigkeit, mit der die Verbindungen gemeinsam aktiviert werden, nicht nur die 
Wahrscheinlichkeit, dass sie sich gegenseitig aktivieren, sondern auch die Geschwindigkeit, 
mit der dies geschieht (Multhaup 1995: 229 f., 235 f.; Multhaup 1999: 97; Scheich 2006: 82 
ff.; Wolff 2002: 43 f.). Lernen verändert also auch den Gesamtzustand des Systems, ein 
„nicht-triviales Geschehen“ (Bleyhl 2004: 229): Das menschliche Gehirn als selbstorganisie-
rendes Ökosystem wird „bis in seine physiologische Substanz hinein lebenslang von Erfah-
rung geprägt“ (Boeckmann 2008: 8) und gestaltet sich laufend um, um sich den Gegebenhei-
ten der Situation anzupassen und das Wohlbefinden des Individuums zu sichern. Was jedoch 
gelernt, das heißt im Langzeitgedächtnis gespeichert wird, hängt von der individuell sehr un-
terschiedlichen, selbstreferenziellen Bewertung des Gehirns ab (Bleyhl 2004: 219 f.; Boeck-
mann 2008: 10; Multhaup 1995: 218; Multhaup 1999: 95; Nuissl 2006: 222 ff., Scheich 2006: 
78 f.): „Lernen und Gedächtnis ist eine individuell selbstbezügliche Leistung mit einer impli-
zierten Bewertung jeder neuen Erfahrung im Sinne von: Was bedeutet dies für den Organis-
mus, der die Erfahrung macht?“ (Scheich 2006: 79). Lernen hängt demnach sowohl mit den 
Bedürfnissen und Interessen des Organismus in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt 
zusammen als auch mit dessen bereits gesammelten Erfahrungen. All dies bedeutet, dass ne-
ben den kognitiven Bewertungen auch affektiv-emotionale eine wesentliche Rolle spielen. 
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Diese affektiv-emotionale Komponente spielt in der „klassischen“ kognitiven Psychologie 
keine Rolle (Boeckmann 2008: 10; Multhaup 1995: 218; Multhaup 1999: 95; Scheich 2006: 
86 f.; Wolff 2002: 25).     
4.2.1 Pädagogische Implikationen
Wissen wird multimodal und assoziativ gespeichert. Um möglichst viele Verknüpfungen im 
Gehirn anzuregen, sollten Lerninhalte ganzheitlich und komplex präsentiert bzw. bearbeitet 
werden, das heißt über verschiedene Wahrnehmungskanäle und aus unterschiedlichen Per-
spektiven. Kognitivierende Verfahren können die Zuordnung zu den entsprechenden Wissens-
netzen unterstützen und neue Assoziationen anregen und auch das Wissen um die Nutzanwen-
dung verbessert in der Regel die Verankerung im Gehirn (Bauer 1997: 38 ff.; Boeckmann 
2008: 10; Multhaup 1995: 230). Das Gehirn bewertet die Relevanz von Informationen und 
entscheidet, welche gespeichert werden sollen. Dabei spielt neben der kognitiven Ebene die 
affektiv-emotionale Bewertung eine große Rolle. Für den Unterricht bedeutet das, dass die 
„Schaffung eines fördernden, emotional positiven Lernklimas“ (Boeckmann 2008: 11) we-
sentlich ist, denn Angst und Stress behindern das Lernen, Spaß und Erfolgserlebnisse fördern 
es (Bauer 1997: 35 ff.; Boeckmann 2008: 10 f.; Scheich 2006: 86 ff.).    
4.3 Konstruktivismus
Konstruktivistische Ansätze gehen von der subjektiven Konstruktion der Wirklichkeit aus und  
sind entweder entwicklungspsychologisch oder philosophisch orientiert (Müller 1997: 77; 
Wolff 2000: 97; Wolff 2002: 72, 85).
4.3.1 Der epistemische bzw. epistemologische Konstruktivismus
Arnold & Siebert bezeichnen den Schweizer Biologen, Erkenntnistheoretiker und Psycholo-
gen Jean Piaget als „Vorläufer des Konstruktivismus“ (1997: 45). Piaget beschäftigte sich mit 
der kognitiven Entwicklung des Kindes, die er auf die Interaktion zwischen dem immer 
größer werdenden Wissen des Kindes und seinen Erfahrungen mit der Umwelt zurückführte 
(Edmondson & House 2006: 94; Wolff 2002: 72 f.): 
Man könnte also sagen, daß die Intelligenztätigkeit von einem Verhältnis der 
Interdependenz zwischen Organismus und Umwelt oder von einem Zustand 
der Indifferenzierung zwischen Subjekt und Objekt ausgeht, dann aber gleich-
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zeitig sowohl zur Eroberung der Dinge als auch zur Reflexion über sich selber  
voranschreitet, wobei diese beiden der Richtung nach gegensätzlichen Prozesse  
sich zueinander korrelativ verhalten (Piaget 1992: 30).
Die hier angesprochenen Prozesse sind jene der Assimilation und der Akkommodation und 
dienen der Regulierung des kognitiven Gleichgewichts, wobei das Streben nach einem kogni-
tiven Gleichgewicht die kognitive (Weiter-)Entwicklung des Menschen bewirkt. Bei Assimi-
lationsprozessen werden neue Informationen in die bereits bestehenden kognitiven Strukturen 
aufgenommen und diesen hinzugefügt, während Akkommodationsprozesse zur Restrukturie-
rung der kognitiven Strukturen führen und das bereits bestehende Wissen so umgestalten,  
dass das Individuum mit der jeweiligen Situation zurechtkommen kann. Assimilations- und 
Akkommodationsprozesse sind eng miteinander verbunden und ermöglichen es dem Men-
schen, sich im Leben zurechtzufinden und kohärent zu handeln (Arnold & Siebert 1997: 46 
ff.; Edmondson & House 2006: 94 f.; Wolff 2002: 74 ff.; Wolff 2007: 324): „Wirklichkeits-
aneignung ist demzufolge immer zugleich Gestaltung und Konstruktion von Wirklichkeit, wie 
letztere ihrerseits auch niemals ohne eine „Anpassung“ an die Realität erfolgen kann“ (Arnold 
& Siebert 1997: 47). Wesentlich in dem Zusammenhang ist, dass dies selbstorganisiert und 
eigenverantwortlich geschieht, wenn auch das Kind dabei auf die Interaktion mit seiner Um-
gebung angewiesen ist. Wissen ist demnach nicht Ergebnis von Vermittlung, sondern aktive 
Konstruktion des Subjekts (Wolff 2002: 75 ff.).
4.3.2 Der radikale Konstruktivismus
Der radikale Konstruktivismus bezieht sich auf neurobiologische Erkenntnisse und versteht 
das menschliche Gehirn und infolgedessen Erkenntnis und Wissen als autopoietische Syste-
me, das heißt als selbstreferenziell und operational geschlossen. Daher ist die Welt auch nicht 
objektiv erfassbar, sondern jeder Mensch schafft sich seine ganz persönliche Wirklichkeit – in 
dem Zusammenhangt spricht man auch von der ästhetischen Verfassung bzw. Konstruiertheit 
der Lebenswelt. Die subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen entstehen, indem Perturbatio-
nen von außen im Gehirn quantitativ erfassbare neuronale Prozesse auslösen, denen dann 
mental Bedeutungen zugewiesen werden. Erkenntnis und Wissen sind das Ergebnis dieser 
Konstruktions- und Interpretationsprozesse und immer individuell. Diese Vorgänge können 
bezüglich ihrer Konstruktion nicht beeinflusst werden, denn sie verlaufen zirkulär, das heißt, 
Wahrnehmung, Denken und Handeln stehen in einer Wechselbeziehung zueinander, messen 
und korrigieren sich aneinander und sichern so das Überleben des Systems. Die Grundprinzi-
pien dabei sind Selbstorganisation und Eigenverantwortlichkeit (Arnold & Siebert 1997: 16 
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ff., 107 f.; Müller 1997: 80 f.; Wolff 2002: 81 ff.).4 Nun sind aber Menschen als soziale 
Wesen interdependent, haben das Bedürfnis nach Beziehung zu anderen und wollen sich 
jemandem zugehörig fühlen, was die kooperative Konstruktion einer konsensuellen Wirk-
lichkeit nötig macht. Dies geschieht normalerweise im Rahmen der Sozialisationsprozesse 
durch den Erfahrungsaustausch miteinander, wodurch es zur Anpassung an ein gesellschaft-
lich normiertes Wirklichkeitsmodell kommt (Held 1997: 10; Littlewood 1997: 74 f.; Müller 
1997: 81; Wolff 1994: 410 - 412; Wolff 2002: 84 - 86).
4.3.3 Pädagogische Implikationen
Lernen ist aus konstruktivistischer Sicht ein aktiver Prozess der Wissenskonstruktion, der 
eigenverantwortlich und selbstorganisiert durchgeführt wird, interaktiv und dynamisch ver-
läuft und auf vorhandenen Erfahrungen aufbaut (Müller 1997: 84; Rüschoff 1999: 35; Wolff 
2002: 86 ff.): Um die Eigenverantwortlichkeit und Selbstorganisationsfähigkeit der Lernen-
den zu unterstützen, sollten die Wissenskonstruktionsprozesse thematisiert sowie Arbeits- und 
Lerntechniken im Unterricht erprobt werden. Weiterhin sollten Lernende auch die Möglich-
keit haben, das Lehr-Lerngeschehen aktiv mitzugestalten (Rüschoff 1999: 36; Wolff 1997: 48 
f.; Wolff 1999: 46). Interaktion spielt beim Lernen eine sehr wichtige Rolle, denn sie ermög-
licht es den Lernenden, Hypothesen zu bilden, zu testen und weiterzuentwickeln. Interaktion 
meint einerseits das gemeinsame Lernen und den Austausch mit anderen5 und andererseits die 
Interaktion der von außen kommenden Informationen mit den bereits vorhandenen Erfahrun-
gen (Müller 1997: 85; Wolff 2002: 87 ff.). Und da diese Erfahrungen immer subjektiv sind, 
sind auch die Lernergebnisse individuell verschiedenen, was sowohl die Frage der Leistungs-
beurteilung als auch die curricularen Entscheidungen bezüglich der Lehrziele und Lehrinhalte 
betrifft (Wolff 2002: 83).6 Aber gerade weil Erfahrungen höchst individuell sind, ist eine rei-
che Lernumgebung wesentlich, damit Lernende ihre Erfahrungen einbringen, an Wissensbe-
4 Das Konzept der Autopoiesis und der Selbstorganisation erregt zum Teil heftige Kritik. So stärken und unter-
stützen Selbstorganisation und Eigenverantwortlichkeit zwar sicherlich die Autonomie und Eigenkonstruktion
der Lernenden im Lerngeschehen, doch Arnold & Siebert weisen darauf hin, dass vielfach kritisiert wird, dass 
das Konzept weder überindividuelle Verantwortlichkeit noch überindividuelle Kausalitäten oder Machtbezie-
hungen berücksichtigt (Arnold & Siebert 1997: 35 ff.), und geben zu bedenken:
Der Konstruktivismus unterstützt kognitionstheoretisch den unumstrittenen Trend der Individualisierung als 
Vergesellschaftungsprozeß. Die Menschen müssen heute mit sich, ihren Identitätskrisen und ihren Zukunftsängsten 
alleine zurecht kommen [sic]. Der Konstruktivismus treibt die Individualisierung erkenntnistheoretisch auf die 
Spitze, er beweist die Selbstverantwortlichkeit des einzelnen und entlastet das System. Außerdem enthält er die 
geheime Botschaft: Wenn es Dir schlecht geht, liegt das an Deiner Wirklichkeitskonstruktion (Arnold & Siebert 
1997: 23).
5 5.3 beschäftigt sich ausführlich mit der entscheidenden Rolle, die soziale Interaktion und Kooperation beim  
Lernen spielen.
6 siehe auch 6.2
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stände anknüpfen und ihre Hypothesen überprüfen können. Eine reiche Lernumgebung meint, 
dass im Unterricht mit authentischen Materialien, einer Vielzahl unterschiedlicher Lernange-
bote und mit Aufgaben, die entdeckendes und problemlösendes Lernen fördern, gearbeitet 
werden sollte (Müller 1997: 84; Wolff 1999: 45; Wolff 2002: 87, 357). In der Fachliteratur 
wird vielfach auf die Rolle verwiesen, die die Neuen Technologien bei der Schaffung solcher 
Lernumgebungen spielen können, denn sie erlauben eine inhaltliche Öffnung für das Lernen 
und die Flexibilisierung der Lernprozesse selbst. Zwar sind viele elektronische Lernmateria-
lien eher dem behavioristischen Gedankengut verhaftet, doch gerade das Internet schafft die 
Möglichkeit multimedialen und multimodalen Lernens, bietet unzählige authentische Infor-
mationen und eine Vielfalt an authentischen Kommunikationsmöglichkeiten (Boeckmann 
2006: 104 ff.; Rüschoff 1999: 32, 36).      
4.4 Zusammenfassung
Erkenntnisse der kognitiven Psychologie, Untersuchungen der Neurowissenschaften und 
Theorien der erkenntnistheoretischen und philosophischen Ansätze des Konstruktivismus 
prägen das heutige Verständnis von Lernen (Wolff 2007: 323 f.): Lernprozesse sind aktive, 
emergente Konstruktionsprozesse, bei denen eingehende Informationen und vorhandenes 
Wissen interagieren und das neu entstehende Wissen angereichert, verändert und gespeichert 
wird. Lernen ist also immer das Ergebnis der Konstruktion durch die Lernerin oder den Ler-
ner und führt stets zu subjektiven Wissenskonstrukten. Als autonome Prozesse unterliegen 
alle Lernvorgänge der Selbstorganisation und Eigenverantwortlichkeit der Lernenden und 
können von außen nicht unmittelbar gesteuert, jedoch durch eine möglichst intensive soziale 
Interaktion und die Einbettung in eine reiche Lernumgebung unterstützt werden (Bimmel & 
Rampillon 2000: 40; Müller 1997: 84 f.; Weinert 1995: 109; Wolff 2000: 94 - 98). Welche 
allgemeinen Prinzipien sich daraus für die Gestaltung des Lehr-Lerngeschehens ergeben, ist 
Thema des nächsten Kapitels.
5 Lernendenautonomie im Lehr-Lerngeschehen –
allgemeine Prinzipien
5.1 Orientierung an den Lernenden
Orientierung an den Lernenden bedeutet, dass die Lernerinnen und Lerner mit ihren Interes-
sen, Bedürfnissen und Befindlichkeiten im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehen stehen und 
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dessen „Dreh- und Angelpunkt“ (Königs 2004: 519) sind. Seit den 90er-Jahren des letzten 
Jahrhunderts wird die Orientierung an den Lernenden stärker im Sinne einer Individualisie-
rung der Lehr-Lernprozesse verstanden. Ziel dieser Individualisierung ist die Förderung des 
individuellen, autonomen Lernens der Lernenden durch Prozess- bzw. Produktorientierung im 
Unterricht: Prozessorientierung soll die Lernerinnen und Lerner für das eigene Lernen sensi-
bilisieren und metakognitive Bewusstheit nicht nur für den Lerngegenstand an sich (das Was 
des Lernens), sondern auch bezüglich ihrer Person (z. B. ihres Lernstils, ihrer Einstellungen, 
Erwartungen und Bedürfnisse) und vor allem in Bezug auf die eigenen Lernprozesse ent-
wickeln (Chan 2001: 244; Düwell 2007: 350; Kerschhofer-Puhalo 2001: 771; Little 1999 b: 
11; Martinez 2005: 75). Produktorientierung wiederum steht im Zusammenhang mit Aufga-
ben, die durch „Zielorientierung bei gleichzeitiger Öffnung von Freiräumen“ (Hoffmann & 
Schart 2008: 32) die Lehr-Lernprozesse individualisieren und autonomes Lernen sowohl för-
dern als auch fordern (Boeckmann 2008: 10 f.; Schart 2005: 131; Weskamp 2004: 162; Wolff 
2007: 325). 
5.1.1 Orientierung an den Lernenden und Motivation
Allgemein wird angenommen, dass die Ausrichtung des Unterrichts an den Interessen und 
Bedürfnissen der Lernerinnen und Lerner die Bereitschaft, Lernanstrengung auf sich zu neh-
men, und die Einstellungen bezüglich der Fremdsprache und der fremden Kultur positiv be-
einflusst (Aguado 2001 a: 600; Rampillon 1997: 138). Ebenso gilt das Erleben von Autono-
mie und die Erfahrung von Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit als motivierend. Dar-
über hinaus macht eigenverantwortliches Lernen die Lernprozesse effektiver und kann so den 
Lernerfolg verbessern, was wiederum die Lernmotivation erhöhen kann, denn Motivation und 
Lernerfolg stehen in einer Wechselbeziehung zueinander (Edmondson 1997: 89; Kerschhofer-
Puhalo 2001: 771; Leupold 2004: 70 ff.; Oxford & Shearin 1994: 21 f.; Rost-Roth 2001: 715).    
5.1.2 Lernstile und Lerntypen
5.1.2.1 Begriffliches
Menschen sind individuell verschieden. Sie unterscheiden sich nicht nur bezüglich ihrer Ein-
stellungen, Motivation, Intelligenz, Sprachlerneignung – in der Erwachsenenbildung in der 
Regel auch bezüglich ihres Alters – usw., sondern auch in Persönlichkeitsmerkmalen wie 
Extrovertiertheit, Introvertiertheit, Risikobereitschaft ... (Riemer 2001: 707 - 709; Stern 2004: 
38 f.; Tönshoff 1995 a: 14). Lernstile stehen in engem Zusammenhang mit den Persönlich-
keitsmerkmalen, sind deshalb relativ stabil, situations- und aufgabenunspezifisch und betref-
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fen die in der Regel unbewussten Präferenzen sowohl bei der Wahrnehmung und Verarbei-
tung von Informationen als auch bei sozialen Interaktionen. Sie sind demnach selektiv, orga-
nisierend und verhaltens- und handlungssteuernd und beziehen sich auf kognitive, affektive 
und motivationale Aspekte des Handelns und Verhaltens von Menschen (Grotjahn 2007: 326 
f.; Häuptle-Barceló 1999: 52 f.; Oxford & Shearin 1994: 19). Schwer veränderbar sind sie 
weiterhin auch, weil sie bereits in der primären und sekundären Sozialisation erworben wer-
den (Nuissl 2006: 228), wobei Aguado meines Erachtens zu Recht die Frage stellt, ob es über-
haupt legitim ist, Lernstile, die die individuelle Persönlichkeit der Lernenden widerspiegeln, 
ändern zu wollen (Aguado 2001 b: 759). Die Charakterisierung der Lernstile erfolgt meist 
bipolar, etwa analytisch vs. global, reflexiv vs. impulsiv, intuitiv vs. sequenziell etc. oder 
nennt einen speziellen Wahrnehmungskanal, der bei der Aufnahme von Informationen bevor-
zugt wird, beschreibt aber eigentlich ein Kontinuum, also ein Mehr-oder-weniger-Zutreffen. 
Anhand von Lernstilen können dann Lerntypen unterschieden werden (Aguado 2001 b: 755 -
757; Grotjahn 2007: 327 - 329). Allerdings besteht dabei die Gefahr, dass man „schnell eine 
kaum noch überschaubare Menge von weder konzeptuell noch empirisch hinreichend abge-
grenzten Lernertypen [erhält]“ (Grotjahn 2007: 329). Stern wiederum lehnt die Einteilung in 
Lerntypen als generell nicht sinnvoll ab, weil es ihres Erachtens bei Typen kein „Mehr-oder-
weniger“, sondern nur ein „Entweder-oder“ gibt und überdies die Merkmale, anhand deren 
die Zuordnungen durchgeführt werden, häufig nicht genau beschrieben werden können (2004: 
38).  
5.1.2.2 Lernstile und die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse
Im Unterricht treffen Menschen mit unterschiedlichen Lernstilen und verschiedenartige Lern-
typen zusammen. Dies kann dazu führen, dass die von der Lehrerin oder dem Lehrer bzw. 
vom Lehrwerk bevorzugte Unterrichtsform nicht dem Lernstil der/des Lernenden entspricht, 
wodurch Lernprobleme und Konflikte entstehen können. Lehrende sollten sich dessen be-
wusst sein, Lernschwierigkeiten nicht automatisch als eine mangelhafte Sprachlerneignung 
oder fehlende Lernbereitschaft der/des Lernenden abtun, sondern versuchen, Inhalte mehr-
kanalig und mittels verschiedener Lernwege anzubieten und bei den Aktivitäten unterschied-
liche Lernstile und -typen zu berücksichtigen, damit adäquate Lernangebote zur Verfügung 
stehen (Aguado 2001 b: 759 f.; Grotjahn 2007: 330; Koenig 1996: 38; Riemer 2001: 712). 
Darüber hinaus ist es wichtig, den Lernenden die Wahrnehmung ihrer bevorzugten Vorgangs-
weisen zu ermöglichen, damit sie dann gezielt Lernweisen, die ihrem Lernstil bzw. ihrem 
Lerntyp entsprechen, anwenden können (Rampillon 1985: 25; Rampillon 1989: 49), denn der 
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Lernprozess verläuft umso effektiver, „je mehr die Lernenden über sich, ihren Lerntyp, ihre 
Präferenzen und Stile in Bezug auf physiologische, kognitive, affektive und soziale Aspekte 
wissen“ (Aguado 2001 b: 759). Da aber nicht immer alle Lernweisen für alle Anforderungen 
gleich effektiv sind, ist es wesentlich, deren etwaige Stärken und Schwächen bezüglich be-
stimmter Situationen zu reflektieren, um so das „allmähliche Ausweiten der lernerseitigen 
‚Komfortzone’ bei der Verwendung eines Lernstils durch eine [sic] behutsames Konfrontie-
ren mit (teilweise) unverträglichen Lehr- und Lernformen“ (Grotjahn 2007: 330) zu erreichen 
(Aguado 2001 b: 759; Bimmel & Rampillon 2000: 19).  
5.1.3 Prozessorientierung
Orientierung an den Lernenden bedeutet auch, das Lehr-Lerngeschehen zu individualisieren. 
Prozessorientierung im Unterricht unterstützt die Individualisierung der Lehr-Lernprozesse, 
denn sie strebt die Bewusstmachung und -werdung des Wie des Lernens an und fördert so 
das individuelle Lernen der Lernenden. Es geht also vor allem darum, Sprachlernbewusstheit 
zu entwickeln (Bimmel & Rampillon 2000: 15; Düwell 2007: 350; Oxford 1990: 5). Sprach-
lernbewusstheit wiederum ist eng mit Lernendenautonomie verbunden, denn Autonomie ist, 
wie Little betont, „a capacity for a certain range of highly explicit (that is, conscious) 
behaviour that embraces both the process and the content of learning“ (Little 1999 b: 11). 
Prozessorientierung im Unterricht umfasst die Berücksichtigung vieler Faktoren. Oxford 
nennt etwa die Entwicklung der Lernersprache, die Fehlerarten und -gründe, die soziale und 
emotionale Adaption der Lernenden an die fremde Sprache, die Sprachkontakte der Lernerin-
nen und Lerner inner- und außerhalb des Sprachunterrichts usw. (Oxford 1990: 5). Diese 
„Einsichten in sich selbst als Lerner[In]“ (Edmondson 1997: 93) können zur Sprachlernbe-
wusstheit beitragen, doch von entscheidender Bedeutung sind vor allem die Strategien bzw. 
Lern- und Arbeitstechniken, die die Lernenden einsetzen. Anliegen eines prozessorientierten 
Unterrichts muss demnach sein, die prozedurale Kompetenz der Lernenden sowohl für den 
Sprachgebrauch als auch für das Sprachlernen zu entwickeln und zu erweitern, damit Lernen-
de wirklich autonom handeln können (Edmondson 1997: 93; Gnutzmann 2007: 336 f.; Little 
1997: 35; Vieira 1997: 57; Wolff 1998: 70 ff.). Da die „Kognitivierung im Sinne einer Be-
wusstmachung“ (Berndt 2002: 15) ein wesentliches didaktisches Element dabei ist, geht Pro-
zessorientierung immer mit Reflexion einher.
26
5.1.4 Produktorientierung
Ein produktorientierter Unterricht stellt das bedeutungsvolle sprachliche Handeln der Lernen-
den in den Mittelpunkt, unterstützt die Individualisierung der Lehr-Lernprozesse und fördert 
die Lernendenautonomie. Produktorientierung steht im Zusammenhang mit den Aufgaben im 
Unterricht und spielt deshalb etwa im aufgaben- und im projektorientierten Unterricht eine 
wichtige Rolle. Aufgaben haben ein „klar definiertes kommunikatives Ergebnis“ (Müller-
Hartmann & Schocker-v. Ditfurth 2005: 31), das den anderen Lernenden als Produkt – bei-
spielsweise als schriftlicher Text, als Dialog, als Arbeitsunterlage usw. – präsentiert und zu-
gänglich gemacht wird. Die Ergebnisse bzw. Produkte werden in unterschiedlichen Arbeits-
und Sozialformen erarbeitet, doch wird auf die Interaktion und Kooperation der Lernenden 
besonderer Wert gelegt. Lernwirksame Aufgaben erfordern überdies die Auseinandersetzung 
mit reichem Sprachmaterial, eine sowohl inhalts- als auch formbezogene Sprachverarbei-
tung – wobei der Schwerpunkt auf der Bedeutung dessen, was gesagt wird, liegt – sowie stra-
tegisches Handeln und regen authentischen bzw. realitätsbezogenen Sprachgebrauch an. Zu-
gleich schaffen Aufgaben Freiräume für selbstständiges Arbeiten, denn sie geben zwar die 
Ziele und den Zweck der Lernaktivität sowie die erwarteten Ergebnisse und die Erfolgskrite-
rien vor, nicht jedoch den Prozess selbst. Aufgaben stärken also die Lernendenautonomie, 
setzen allerdings auch bereits einen bestimmten Grad an Autonomie voraus, denn Lernende 
müssen in der Lage sein, ihr Handeln selbst zu planen und zu organisieren, und über Arbeits-
techniken verfügen. Instruktionsklarheit unterstützt die Selbstbestimmung und Selbstorganisa-
tion der Lernenden und ist deshalb wesentlich (Boeckmann 2006: 101, 107 ff.; Boeckmann 
2008: 11; Hackl 1994: 25; Johnson & Johnson 2008: 18 f.; Legutke 1998: 99 ff.; Meyer & 
Heckt 2008: 8; Müller-Hartmann & Schocker-v. Ditfurth 2005: 2, 28 ff.; Schart 2005: 125; 
Weskamp 2004: 162 ff.; Weskamp 2008: 13 f.):  
Aufgaben [...] öffnen den Horizont. Sie konfrontieren die Lernenden mit einer 
gewissen sachlichen, kognitiven und sprachlichen Komplexität und fordern sie 
auf, eigene Wege zur Lösung und eigene Worte für ihre Darstellung zu finden. [...] 
Sorgfalt [ist dabei] angebracht. Aufgaben sollen nicht nur Freiräume schaffen, 
sie müssen auch die notwendigen Angaben liefern, damit diese Freiräume sinnvoll 
strukturiert und fruchtbar genutzt werden können (Portmann-Tselikas 2001: 16).
Klare Aufgabenstellungen fördern also das autonome Lernen der Lernenden. Wichtig ist in 
dieser Hinsicht auch, dass im Anschluss daran sowohl die Ergebnisse als auch der Weg dort-
hin evaluiert und reflektiert werden (Hackl 1994: 66; Legutke 1998: 106 f.; Portmann-Tseli-
kas 2001: 18).   
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5.2 Reflexion
Lernprozess und Lernergebnis befinden sich in einem „sich gegenseitig stützenden Wechsel-
verhältnis“ (Rampillon 1996: 38). Deshalb hat jede Lernaktivität das Potenzial, Lernprozesse 
bewusst zu machen, wenn Lernende im Anschluss daran aufgefordert werden, sich darüber 
auszutauschen, was ihr Lernziel war, wie sie vorgegangen sind, auf welche Schwierigkeiten 
sie dabei trafen und inwieweit sie ihr Ziel tatsächlich erreicht haben. Weiterhin sollten sie 
auch dazu angeregt werden zu überlegen, was sie bei einer ähnlichen Aufgabe gleich bzw. 
anders handhaben würden, und warum (Bimmel 1995: 19; Bimmel & Rampillon 2000: 92 ff.; 
Dam 1999: 114). Diese Reflexion kann die Lernenden für das eigene Lernen sensibilisieren, 
sie in ihren Lernweisen bestärken oder ihnen helfen, diese abzuändern und sich infolge positiv 
auf die Lernergebnisse auswirken. Die großen und kleinen Erfolge wiederum stärken das 
Selbstvertrauen der Lernenden ebenso wie die Bereitschaft, weitere Lernschritte zu setzen 
(Edmondson 1997: 88; Nodari 1993: 41; Rampillon 1996: 38):
Das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, ein gewisses Bewusstsein in Bezug
auf den eigenen Lerntyp, die Überzeugung, dass nicht die Begabung, sondern  
die Art und Weise des Lernens massgebend [sic] ist für den Lernerfolg, sind 
denn auch Einstellungen, die durch metakognitive Reflexionen aufgebaut werden 
können (Nodari 1996: 7).
Portfolios können helfen, die Reflexion über das eigene Lernen zu fördern7 (Krumm 2005: 
106; Piepho 1998: 27 ff.), denn ihr „[a]llgemeines Ziel ist die Entwicklung der Schüler/innen 
zu bewussten, kompetenten und kritischen Lernenden, die Lernprozesse erkennen und initiie-
ren, Schwächen (auch des Lehrmaterials und des Unterrichts) durchschauen und sich ernst ge-
nommen fühlen“ (Piepho 1998: 27). 
Bimmel (1995: 19) und Chan (1995: 46) weisen darauf hin, dass die metakognitive Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Lernen sinnvollerweise in der Muttersprache der Lernenden statt-
finden sollte, solange diese nicht über ausreichende fremdsprachliche Kenntnisse für einen 
tiefer gehenden Austausch verfügen bzw. das Reflektieren nicht gewohnt sind. Dies dürfte 
allerdings in DaF-/DaZ-Kursen nicht immer so leicht zu bewerkstelligen sein, denn die Hete-
rogenität der am Unterricht Beteiligten führt in der Regel dazu, dass es – zumindest zu Beginn 
– keine gemeinsame Sprache gibt. Wahrscheinlich unterscheiden sich die Lernenden außer-
7 Kleppin verweist darauf, dass Portfolios dafür sehr sorgfältig formuliert sein müssen und nur Kriterien 
enthalten dürfen, bei denen die Lernenden tatsächlich selbst beurteilen können, ob diese Kriterien auf sie
zutreffen (Kleppin 2006: 105).   
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dem auch darin, wie vertraut sie mit der und wie bereit sie zu einer intensiveren Betrachtung 
des eigenen Lernens sind. Reflexionsphasen sind jedoch auf alle Fälle angebracht, denn wenn 
selbstbestimmtes Lernen am effektivsten ist, dann ist es entscheidend zu lernen, selbstständig 
Entscheidungen bezüglich der Ziele, Inhalte, Materialien und der Methoden und Techniken zu 
treffen und Kriterien festzulegen, anhand deren die Ergebnisse evaluiert werden sollen (Bim-
mel 1995: 18 - 20; Bimmel & Rampillon 2000: 92). Das Reflektieren der eigenen Lernprozes-
se unterstützt also die Individualisierung des Lehr-Lerngeschehens. Individualisierung meint 
aber keinesfalls, dass alleine und isoliert gelernt wird, denn Interaktion und soziale Eingebun-
denheit sind entscheidende Faktoren der individuellen Konstruktionsprozesse (Bimmel & 
Rampillon 2000: 40; Martinez 2005: 71 f.; Nodari 1996: 6; Wolff 1994: 413 - 416). 
5.3 Die Bedeutung der Kooperation
Konstruktivistisch geprägte Lerntheorien betonen die Bedeutung der Kooperation und der so-
zialen Interaktion für das Lernen, wobei das individuelle Wissen zum gemeinsamen Wissen 
gemacht wird, was das Lernen der/des Lernenden unterstützt (Wolff 2000: 98):
Der soziale Kontext und insbesondere die soziale Interaktion zwischen 
den Lernenden wird als entscheidender Aspekt bei allen Lernvorgängen 
gesehen. Die Lernenden gelangen in der Zusammenarbeit zu einer An-
gleichung ihrer subjektiven Wissenskonstrukte. Und durch das gemein-
same Arbeiten an Wissensinhalten wird der Lernprozess für den Einzelnen 
erleichtert (Wolff 2002: 89).
Da Lernen im sozialen Austausch am effektivsten ist, sollte Gruppenarbeit im Sprachunter-
richt eine wichtige Rolle spielen. Die Sozialform Gruppenarbeit bezeichnet die zielgerichtete, 
gemeinsame und selbstständige Arbeit von Lernenden in Kleingruppen von drei bis sechs Per-
sonen, kann unterschiedlich lange dauern und verschieden oft stattfinden. Thema, Zielsetzung 
und Arbeitsaufträge können für alle Kleingruppen gleich oder auch verschieden sein. Die 
Aufgaben sollten nicht identisch mit jenen des traditionellen Frontalunterrichts, sondern für 
die Sozialform Gruppenarbeit spezifisch sein und die Ergebnisse der gemeinsamen Arbeit 
sollten den anderen Lernenden zugänglich gemacht werden (Schwerdtfeger 2001 b: 96 f.; 
Schwerdtfeger 2007 a; Schwerdtfeger 2007 b: 248 f.). Pädagogische Argumente für die Arbeit 
in Gruppen sind neben dem Motivationspotenzial und der positiven Beeinflussung des Ar-
beitsklimas auch, dass Gruppenarbeit eine individuellere Orientierung des Unterrichts ermög-
licht, die Lernenden voneinander lernen und die Lernenden mehr Möglichkeiten zum Spre-
chen bekommen. Es wird angenommen, dass all dies die Sprachkenntnisse der Lernenden ver-
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bessert. Darüber hinaus werden sowohl die Selbstständigkeit und Eigenverantwortlichkeit als 
auch die sozialen Kompetenzen und die Teamfähigkeit der Lernenden gefördert (Kerschho-
fer-Puhalo 2001: 765; Schwerdtfeger 2001 b: 39, 105; Schwerdtfeger 2007 a: 255). Auch die
metakognitive Reflexion und die Sprachbewusstheit der Lernenden wird durch das Arbeiten 
in Gruppen gefördert, denn es erfordert das Aushandeln des gemeinsamen Arbeitsablaufs: 
„[T]hey must necessarily engage in negotiation and make explicit to one another aspects of 
task performance that might remain implicit if they were working alone. This means that the 
metalinguistic function is fundamental to successful group work” (Little 1999 c: 10). 
Das sogenannte kooperative Lernen steht im engen Zusammenhang mit der Sozialform Grup-
penarbeit und dreht sich um „die Fragestellung, wie den Lernenden das Lernen und Behalten 
erleichtert werden kann“ (Schwerdtfeger 2001 b: 39): Gemeinsam wird ein Ziel ausgehandelt 
und die Arbeit in der Gruppe soll zu einem gemeinsamen Ergebnis führen, das anschließend 
den anderen präsentiert wird. Die Arbeitsaufträge, die Ziele und der Zweck der Lernaktivitä-
ten müssen dabei von Anfang ebenso klar wie das erwartete Ergebnis und dessen Evaluations-
kriterien genau definiert sein. Die Lernprozesse selbst werden dann von den Lernenden orga-
nisiert bzw. reguliert und fördern und fordern autonomes Lernen.8 Die Förderung kooperati-
ven Lernens bedeutet deshalb nach Meyer & Heckt immer eine „Gratwanderung zwischen 
Autonomiegewährung und Strukturvorgaben“ (2008: 8) und erfordert von den Lehrenden „In-
szenierungskompetenz und ein elaboriertes Methodenrepertoire zur Strukturierung der Grup-
penarbeit“ (2008: 10), damit wirklich kooperativ gearbeitet werden kann, die Lernenden sich 
gegenseitig unterstützen, positive Abhängigkeit entsteht und das individuelle Lernen gefördert 
wird. Wichtig sind arbeitsteilige Aufgabenstellungen, bei denen das Produkt nur dann entste-
hen kann, wenn wirklich jede und jeder daran mitarbeitet und „alle gemeinsam für den Pro-
zess wie für das Ergebnis Verantwortung übernehmen“ (Meyer & Heckt 2008: 10) – das 
heißt, wenn sich jede(r) Lernende individuell für das Ganze verantwortlich fühlt. Darüber hin-
aus sollen alle Aktivitäten, die zum Endprodukt beitragen, gleichwertig und erkennbar sein 
(Haitink & Haenen 2002: 18 - 20). Da die Ziele gemeinsam ausgehandelt werden, werden die 
Lerninhalte – selbst etwaige Übungs- und Trainingsphasen – für die Lernenden persönlich 
bedeutsam und authentische Sprachverwendung wird gefördert (Edelhoff 1996: 44 f.; Legutke 
1999: 106).9 Eine wichtige Rolle spielt die Reflexion des Handelns in der Gruppe und der 
Austausch darüber, wo es bei der Zusammenarbeit Schwierigkeiten gibt bzw. gab, was etwa-
ige Gründe dafür (gewesen) sein könnten und welche Verbesserungsmöglichkeiten denkbar 
8 siehe auch 5.1.4 „Produktorientierung“
9 Kooperatives Lernen in diesem Sinne findet meines Erachtens am ehesten im Projektunterricht oder in der 
Fremdsprachenwerkstatt statt, die zu den offenen Unterrichtsformen zählen und in Kapitel 7 beschrieben sind.
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wären (Dam 1994: 511; Hackl 1994: 66; Johnson & Johnson 2008: 18; Kerschhofer-Puhalo 
2001: 772).
5.4 Authentizität
Im fremdsprachenunterrichtlichen Kontext wird Authentizität zumeist mit Materialien und 
Texten assoziiert, die nicht speziell für den Sprachunterricht verfasst wurden, sondern in der 
Sprachgemeinschaft, in der sie entstanden sind, einen bestimmten Zweck erfüllen. Unter au-
thentischen Texten und Materialien werden also in der Regel Gebrauchstexte, Literatur, Bil-
der, Filme etc. verstanden (Little, Devitt & Singleton 1989: 25; van Lier 1996: 13). Authenti-
sche Lernmaterialien sind zwar sicher hilfreich, um der Forderung nach einer reichen Lern-
umgebung zu entsprechen, aber Authentizität als Unterrichtsprinzip bezieht sich vor allem auf 
die ganzheitliche, affektive und bewusste Beteiligung am Lehr-Lerngeschehen und hat mit 
Begegnung und Wissen um die eigene Person zu tun (Kaikkonen 2002: 8 f.; Müller 1997: 95): 
„As such, authenticity relates to who teachers and learners are and what they do as they inter-
act with one another for the purposes of learning“ (van Lier 1996: 125). Authentizität steht 
also einerseits im Zusammenhang mit den Sachverhalten und den Realitäten der zielsprach-
lichen Gemeinschaft und andererseits mit den Wirklichkeiten des fremdsprachlichen Unter-
richtsgeschehen und der Menschen, die dabei in Beziehung zueinander treten (Edelhoff 1996: 
44 f.; Edelhoff 1999: 72 f.; Edmondson 1998: 33; Little, Devitt & Singleton 1989: 57; Legut-
ke 1999: 94; van Lier 1996: 128). 
5.4.1 Authentische Materialien
Authentische Materialien wurden nicht für den Unterricht erstellt, weshalb sie die Welt (und 
somit mögliche Lerninhalte) in der Regel komplex und aus unterschiedlichen Perspektiven 
darstellen. Dadurch bieten sie nicht nur eine „richer linguistic diet“ (Little, Devitt & Singleton 
1989: 29), sondern ermöglichen es den Lernenden auch, auf ihr subjektives Wissen zurückzu-
greifen und sich auf das zu konzentrieren, was ihren Lerninteressen entspricht. So können die 
Lernerinnen und Lerner die Inhalte mit ihrer eigenen Lebenswirklichkeit in Beziehung setzen 
und authentisch darauf reagieren (Little, Devitt & Singleton 1989: 27 f., 32; Müller 1997: 84; 
Wolff 1994: 417 f.; Wolff 1997: 48). Die Aufgabe der Lehrenden dabei ist, gemeinsam mit 
den Lernenden Strategien zu erarbeiten, die es diesen erlauben, sich selbstbestimmt mit den 
komplexen Inhalten und Handlungszusammenhängen auseinanderzusetzen und selbstständig 
Wissen zu erwerben (Legutke 1998: 103 f.), denn „work on authentic texts should be 
explicitly concerned to develop learners’ autonomy“ (Little, Devitt & Singleton 1989: 32). 
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5.4.2 Die Authentizität des Klassenzimmers
Authentizität im Unterricht wiederum umfasst viel mehr als die Verwendung authentischer 
Texte, denn Authentizität meint vor allem, dass das eigene Handeln und die Interaktion mit 
den Lerngegenständen und den anderen als persönlich bedeutsam erfahren werden. Es geht 
also um das persönliche Engagement der am Unterricht Beteiligten und das Sich-als-sich-
selbst-Einbringen und ist so eng mit Autonomie und Bewusstheit verbunden (Kaikkonen 
2002: 6 ff.; van Lier 1996: 13, 125 ff.): 
[A]uthenticity is the result of a process of authentication, a validation 
of classroom events and language, and an endorsement of the relevance
of the things said and done, and of the ways in which they are said 
and done (van Lier 1996: 133).
Wichtig in dem Zusammenhang ist die Art und Weise der Begegnung mit den anderen. Es 
erfordert Respekt voreinander und soziale Verantwortung im Umgang miteinander, damit das 
Handeln wirklich jeweils dem, was die Person denkt und fühlt, entsprechen kann. Besondere 
Verantwortung kommt hierbei der Lehrerin bzw. dem Lehrer zu. Wenn sie/er authentisch 
agiert und die Lernerin/den Lerner als Person wahr- und ernst nimmt, fällt es dieser/diesem 
dann leichter, als sie/er selbst zu handeln (Kaikonnen 2002: 8 f.; van Lier 1996: 125, 128).
5.5 Zusammenfassung
Eigenverantwortliches, selbstbestimmtes Lernen kann durch die Orientierung an den Lernen-
den, die Reflexion der Lernprozesse, die soziale Eingebundenheit beim Lernen und durch die 
Authentizität des Unterrichtsgeschehens positiv beeinflusst werden: Die Orientierung an den 
Lernenden meint vor allem die Individualisierung des Lehr-Lerngeschehens durch Prozess-
und Produktorientierung im Unterricht. Prozessorientierung soll die Lernenden für das eigene 
Lernen sensibilisieren und strebt die (Weiter-)Entwicklung der prozeduralen Kompetenz an, 
während Produktorientierung Raum für selbstbestimmtes bzw. selbstorganisiertes Lernen öff-
net, das den Lernenden ermöglicht, eigenen Bedürfnissen und Interessen entsprechend vorzu-
gehen (Boeckmann 2008: 10 f.; Düwell 2007: 350; Edmondson 1997: 93; Grotjahn 2007: 
330; Schart 2005: 131; Weskamp 2004: 162; Wolff 1998: 70 ff.; Wolff 2007: 325). Prozess-
orientierung, Produktorientierung und Reflexion sind miteinander verwoben, denn das Nach-
denken über das eigene Lernen „erlaubt den Lernenden schließlich [...] ihr Lernen selbst in 
Besitz zu nehmen“ (Krumm 2005: 105), dient der Bewusstwerdung des eigenen Lernverhal-
tens, ist für die Entwicklung von Sprachlernbewusstheit unerlässlich und soll die Bereitschaft 
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steigern, neue Verfahren auszuprobieren und das eigene prozedurale Wissen bzw. Können zu 
erweitern (Bimmel 1995: 18 f.; Edmondson 1997: 88; Nodari 1993: 41). Dieses Reflektieren 
geschieht am effektivsten im Austausch mit anderen, denn reiche Interaktion und gemeinsa-
mes Lernen unterstützen die individuellen Konstruktionsprozesse. Eigenverantwortliches, in-
dividuelles Lernen wird also durch das Arbeiten in Kleingruppen erleichtert und wirkungsvoll 
unterstützt (Held 1997: 12 f.; Little 1999 a: 30; Wolff 2002: 89). Lernerorientierung, Refle-
xion und Kooperation ermöglichen den Lernenden authentische Sprachverwendung – authen-
tisch sowohl bezüglich der eigenen Person und Wirklichkeit als auch bezüglich der ziel-
sprachlichen Sachverhalte und Wirklichkeiten (Edelhoff 1996: 44 f.; van Lier 1996: 125). 
Nach van Lier ist Authentizität somit sowohl Ursprung als auch Ergebnis von Autonomie und 
Bewusstheit (van Lier 1996: 13): „In other words, if you ‘know what you are doing,’ and if 
you are ‘responsible for your own actions,’ then you are ‘being authentic’” (van Lier 1996: 
134). 
Das folgende Kapitel beschäftigt sich mit der Frage, welche weiteren Aspekte bei der Förde-
rung der Lernendenautonomie außerdem noch eine Rolle spielen.  
6 Die vier Pfeiler der Autonomieförderung 
nach C. Nodari
Die Dynamik und Komplexität des Unterrichts ergeben sich aus dem Zusammentreffen unter-
schiedlicher Personen, weshalb Legutke ihn mit einer „Arena subjektiver und intersubjektiver 
Wirklichkeiten“ (Legutke 1998: 94) vergleicht. Im Rahmen institutionalisierter Lehr-Lernpro-
zesse ist das Klassenzimmer allerdings nie ein machtfreier Raum – auch nicht im Bereich der 
Erwachsenenbildung –, sondern durch eine asymmetrische Machtverteilung geprägt (Legutke 
1998: 96; Schart 2003: 82 ff.; Schart 2005: 127). Nun ist aber Lernen ein höchst individueller 
Prozess, der eigenverantwortlich und selbstbestimmt am erfolgreichsten verläuft. Deshalb 
sollten die Lernenden die Möglichkeit haben, die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse aktiv mit-
zubestimmen und so Verantwortung für das eigene Lernen zu übernehmen. Dies verändert in 
Folge die traditionellen Rollen der am Unterricht Beteiligten und wirkt sich so auch auf die 
Machtkonstellation im Unterricht aus (Aoki & Smith 1999: 22; Krumm 2005: 100 f.; Little 
1994: 439; Tudor 2001: 117 - 121):
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Um Lernenden überhaupt die Möglichkeit einzuräumen, in diesem Sinne 
Autonomie zu verspüren, bedarf es daher des Austausches über die Ziele 
und Inhalte des Unterrichts, über die jeweiligen Intentionen und Erwartungen 
aller Beteiligten, über geeignete Methoden und Medien sowie über die 
Möglichkeiten der Evaluation (Schart 2003: 82).
Dieser Austausch erfüllt mehrere Funktionen: Zum einen haben die am Unterricht Beteiligten 
subjektive Theorien darüber, was Lehren und Lernen bedeuten und wie diese Vorgänge vor 
sich gehen sollten,10 wodurch Konflikte impliziert sein können. Wenn auch diese Einstellun-
gen zum Großteil unbewusst vorhanden sind, kann ein Austausch über die Unterrichtspla-
nung, -durchführung und -evaluation zur Klärung beitragen und das Arbeitsklima positiv be-
einflussen (Chan 2001: 239 f.; Rampillon 2007: 341; Tönshoff 2007: 335; Schart 2003: 82 f.; 
Siebert 2006: 43, 45 f.). Zum anderen ermöglicht die Mitgestaltung der Lehr-Lernprozesse 
den Lernenden, sich nicht als Objekte, sondern als Subjekte ihres Lernens zu verstehen, was 
ihre Lernmotivation und ihre Bereitschaft, Lernanstrengung auf sich zu nehmen, wesentlich 
steigert (Aguado 2001 a: 599; Leupold 2004: 70 ff.; Rampillon 1994: 456). Allerdings unter-
liegt institutionalisiertes Lernen bzw. Lehren vielen äußeren Einschränkungen und Restriktio-
nen – Rampillon spricht diesbezüglich auch von der „Grunderfahrung von Fremdbestimmt-
heit“ (1994: 460) –, weshalb ein Austausch auch über die Bedingungen und die Möglichkei-
ten bzw. Grenzen der gemeinsamen Gestaltung des Lehr-Lerngeschehens wichtig ist. Völlig 
selbstständiges und selbstbestimmtes Lernen lässt sich in diesem Rahmen nicht verwirklichen 
(Rampillon 1994: 460 f.; Tudor 2001: 37 f.; Vieira 1997: 54):11 „[O]ur possibilities in a 
school context – in a formal educational context – can never be a question of ”total learner 
autonomy”, but a development towards learner autonomy“ (Dam 1999: 116).  
Während Wolff (1997: 50; 1999: 40) betont, dass die Zielsprache die einzige Sprache des 
autonomen Klassenzimmers sein sollte, verweist Rampillon darauf, dass die Vorstellung, mit 
den Lernenden in der Fremdsprache über den Lehr-Lernprozess zu kommunizieren „zwar 
reizvoll, aber zumeist unrealistisch“ (1997: 13) ist. Auch Nodari meint, dass viele autonomie-
fördernde Aktivitäten sinnvollerweise in der Erstsprache der Lernenden durchgeführt werden 
10 Rampillon (1995: 12) betont, dass dies insbesondere auf erwachsene Lernende zutrifft, die sich überdies –
geprägt durch ihr schulisches Lernen und ihre lebenslangen Lernerfahrungen – auch ein Bild über ihr ganz 
persönliches Lernen gemacht haben, was im schlimmsten Fall zu Einstellungen wie „Ich habe kein Talent  
fürs Sprachenlernen“ und Lernblockaden führen kann. 
11 Der institutionalisierte Rahmen führt überdies häufig dazu, dass Lehrende autonomiefördernde Aktivitäten als 
Belastung empfinden, da diese Zeit, gelegentlich sogar viel Zeit benötigen und auch das damit verbundene  
methodische Vorgehen zuerst geübt werden muss. Wenn dies auch gut genutzte Zeit ist, können sich Lehrende 
schnell unter Zeitdruck fühlen (Bauer 1997: 145 f.; Hackl 1994: 86 f.; Nodari 1995: 6, 8).
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sollten (Nodari 1993: 39). Damit ist meines Erachtens bereits eine Herausforderung angespro-
chen, mit der sich DaF-/DaZ-Lehrende konfrontiert sehen, denn aufgrund der „extreme[n] He-
terogenität“ (Raasch 2007: 219), die kennzeichnend für die Teilnehmenden an Erwachsenen-
bildungsangeboten ist (Raasch 2007: 219; Rampillon 2007: 341), gibt es in der Regel keine 
gemeinsame Sprache der am Unterricht Beteiligten.
Wenn auch völlig selbstbestimmtes Lernen immer nur ein Ideal bleiben kann, sieht Nodari 
neben der Übernahme von Lernverantwortung noch drei weitere Bereiche, durch die und in 
denen die Autonomie der Lernenden gefördert werden kann: die optimale Orientierung im 
Lehr-Lerngeschehen, die Reflexion über das eigene Lernen und das Nachdenken über fremde 
und eigene kulturelle Prägungen (vgl. Nodari 1993: 39 - 43). Diese „vier Pfeiler“ (Nodari 
1996: 8) der Autonomieförderung sollen im Folgenden besprochen werden.
6.1 Die optimale Orientierung im Lehr-Lerngeschehen
Eine reiche Lernumgebung und intensive Interaktion unterstützen die Lernprozesse der Ler-
nenden. Fördernd wirken sich auch klare Vorstellungen über das Warum, Was und Wie des 
Lernens aus: Wenn ich weiß, was ich jeweils lerne, welchen Sinn bzw. Nutzen das für mich 
hat und wie das Lehr-Lerngeschehen gestaltet ist, gewinne ich einen Überblick über den aktu-
ellen und den langfristigen Lehr-Lernprozess, was mir ermöglicht, mein Lernen als planvolles 
Handeln und mich selbst als aktive Agentin oder aktiven Agenten meines Lernens wahrzu-
nehmen (Leupold 2004: 69 ff.; Nodari 1993: 39; Nodari 1995: 185; Wolff 2000: 98). Transpa-
renz ist meines Erachtens auch und insbesondere in Kursen der Erwachsenenbildung sehr 
wichtig, denn Erwachsene lernen prinzipiell sehr selektiv und haben meist ein klares Bild da-
von, was sie lernen wollen, wobei dies in der Regel etwas ist, was sie entweder interessiert 
oder was sie als notwendig und/oder förderlich erachten. Vor allem das Warum der unterricht-
lichen Aktivitäten ist ihnen wichtig, weshalb ihnen die Orientierung im Lehr-Lerngeschehen 
helfen kann, ihr Lernen als sinnvolles Handeln mit Plan und Ziel zu sehen. Dies ist auch des-
halb von Bedeutung, weil die Beziehung der oder des Lernenden zum Lehr-Lerngeschehen 
eine entscheidende Variable der Lernmotivation darstellt (Chudak 2007: 122 - 124; Illeris 
2006: 36 f.; List 2002: 9; Nuissl 2006: 223; Oxford & Shearin 1994: 24 f.). 
6.2 Die Übernahme bzw. Übertragung von Lernverantwortung
Wenn Lernerinnen und Lerner ihr Lernen aktiv und eigenverantwortlich gestalten können, 
beeinflusst dies sowohl ihre Motivation als auch den Erfolg ihres Lernens positiv. Deshalb 
35
sollten Lernende in die Entscheidungen bezüglich der Planung, Durchführung und Evaluation 
des Lehr-Lerngeschehens eingebunden werden (Leupold 2004: 70 ff.; Nodari 1993: 40). Dies 
setzt voraus, dass die Lernerinnen und Lerner sowohl in der Lage als auch willens sind, Ver-
antwortung für ihr Lernen zu übernehmen (Holec 1993: 8; Littlewood 1997: 82). Beides ist 
allerdings nicht selbstverständlich: Einerseits kann die Übernahme von Lernverantwortung als 
Belastung empfunden werden und zu Gefühlen der Überforderung führen. Daher ist es erfor-
derlich, den Lernenden zu ermöglichen, „allmählich, stufenweise [zu] lernen, immer mehr 
Verantwortung für das eigene Lernen zu übernehmen“ (Bimmel 1995: 18), und dadurch ge-
zielt ihre Selbstbestimmung und Eigenverantwortlichkeit zu stärken (Caspari 2000: 146; 
Schneider & Wertenschlag 1989: 68 f.). Andererseits können die eigene Lernbiografie und 
subjektive Theorien darüber, wie Unterricht abzulaufen hat, dazu führen, dass Lernende „eine 
hermetische Verteidigungshaltung einnehmen“ (Hackl 1994: 75) und es ablehnen, die Lehr-
Lernprozesse mitzugestalten (Aguado 2001 a: 599; Hackl 1994: 36, 71 ff.). Die Selbstbe-
stimmtheit der Lernenden zu unterstützen, bedeutet meines Erachtens letztendlich auch zu ak-
zeptieren, wenn jemand das Unterrichtsgeschehen nicht aktiv mitgestalten möchte, denn „die 
Autonomie eines [bzw. einer] Lernenden [wird] auch in einem fremdkonzipierten Unterricht 
nicht aufgehoben, vorausgesetzt, der [die] Lernende hat sich bewusst und reflektiert für diese 
Lernform entschieden“ (Bimmel & Rampillon 2000: 6). In diesem Fall erscheint es mir aber 
besonders wichtig, als Lehrende(r) so transparent wie möglich zu agieren. Hilfreich könnte 
auch sein, diesem/dieser Lernenden zwar immer wieder Angebote zur Übernahme von Lern-
verantwortung zu machen, aber nicht darauf zu beharren, dass er/sie diese annimmt und sich 
an bestimmten Aktivitäten beteiligt. Doch nicht nur Lernenden kann die Übernahme von 
Lernverantwortung Schwierigkeiten bereiten, auch Lehrenden kann es schwerfallen, Verant-
wortung abzugeben, denn ein gewisser Kontrollverlust und eine Verschiebung der Machtver-
hältnisse gehen damit Hand in Hand. Zum Teil werden auch Konflikte mit den Kolleginnen 
und Kollegen bzw. mit der Leitung der Institution befürchtet, und im schulischen Bereich 
auch mit den Erziehungsberechtigten der Kinder und Jugendlichen (Hackl 1994: 56 ff., 90; 
Schart 2003: 84).
Die Mitgestaltung der Lehr-Lernprozesse betrifft die Bereiche der Lernziele, der Lerninhalte 
bzw. deren Bearbeitung und die Evaluation der Lernergebnisse, was im Folgenden genauer 
dargestellt werden soll: 
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6.2.1 Lernziele
Die Gründe, warum Menschen eine Sprache lernen, sind ebenso mannigfaltig wie die Erwar-
tungen, die mit dem Besuch eines Sprachkurses bzw. der Teilnahme am Sprachunterricht ver-
bunden sind, was bedingt, dass sich auch die Ziele der Lernenden voneinander unterscheiden 
und darüber hinaus nicht unbedingt mit den Lehrzielen der Lehrenden bzw. des Curriculums 
übereinstimmen müssen (Krumm 2007: 116; Rampillon 1995: 13). Lernverantwortung zu 
übertragen bzw. zu übernehmen bedeutet nun zum einen, dass den Lernenden die Lehrziele 
der jeweiligen Aktivitäten und des Curriculums klar sind und sie auch darüber Bescheid wis-
sen, welche Lehrziele vorgeschrieben sind. Zum anderen heißt das aber auch, dass die Ler-
nenden sowohl im aktuellen Lehr-Lerngeschehen immer wieder die Gelegenheit bekommen, 
eigene Interessen zu verfolgen, als auch auf die Ziele des längerfristigen Unterrichtsgesche-
hens Einfluss nehmen und diese erweitern, ergänzen und abändern können (Bimmel 1995: 18; 
Müller-Verweyen 1995: 52; Nodari 1993: 40). Viele Lernende können jedoch meiner Erfah-
rung nach ihre Ziele nur sehr global formulieren (z. B. an der Universität studieren können, 
eine gute Stelle in Wien finden ...) und haben ein eher verschwommenes Bild davon, welche 
Zwischenziele zu ihrem Endziel führen könnten. Deshalb betonen etwa Rampillon (1995: 20 
f.) und Müller (1997: 98 f.) die Bedeutung des Austausches über die Gründe des Sprachler-
nens, von dem ausgehend dann Schwerpunkte für das eigene Lernen gesetzt werden können: 
„Wer sich über das Warum klare Vorstellungen macht, kann leicht das Was erkennen und da-
mit erste Lernziele formulieren“ (Müller 1997: 99). Allerdings brauchen Lernende zum Teil 
zusätzliche Unterstützung beim Finden ihrer eigenen Ziele. Dadurch erlangt für Müller-Ver-
weyen „Lernerberatung einen konkreten Sinn“ (1995: 54) und er fordert, dass Lehrende in der 
Zukunft nach ihrer „Qualität“ als Lernberaterinnen oder Lernberater bewertet werden sollten 
(Müller-Verweyen 1995: 54 f.). Nun ist echte Lernberatung ein sehr komplexer Bereich – so 
verweisen etwa Kleppin & Mehlhorn darauf, dass sich Sprachlernberatung ebenso auf Er-
kenntnisse der Sprachlehr- und -lernforschung und der Fremdsprachendidaktik – die ihrerseits 
Bezug auf verschiedene Wissenschaftsdisziplinen, Theorien, Ansichten und Philosophien 
nehmen – stützt wie auf Erkenntnisse der humanistischen Psychologie und der Kommunika-
tionspsychologie (Kleppin & Mehlhorn 2008: 47) – und erfordert von den Beratenden viele 
verschiedene Kompetenzen12, weshalb Königs meiner Ansicht nach zu Recht davor warnt, 
„anzunehmen, dass wir handgestrickt beraten oder zur Beratung ausbilden könnten“ (Königs 
2004: 523). Hier müsste also im Bereich der Ausbildung der Lehrenden noch einiges gesche-
hen.
12 vgl. dazu auch Riley 1997 und Wehmer 2007 
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6.2.2 Lerninhalte 
Die Frage der Lehr- bzw. Lernziele ist eng verbunden und interdependent mit jener der Lehr-
bzw. Lerninhalte und -verfahren. Meist setzen sich in der Praxis sowohl die Lehrziele als auch 
die Lehrinhalte der geltenden Lehrpläne und Rahmenrichtlinien durch oder entsprechen jenen 
von Lehrwerken, deren Verwendung häufig von der Institution vorgeschrieben ist (Krumm 
2007: 116; Rampillon 1994: 460 f.; Wolff 2002: 351). Lernen als aktiver, autonomer Kon-
struktionsprozess baut auf subjektivem Erfahrungswissen auf, weshalb Wolff darauf hinweist, 
dass Lerninhalte möglicherweise nicht konstruiert und in vorhandenes Wissen integriert wer-
den, wenn sie von außen bestimmt und strukturiert werden (Wolff 1994: 417; Wolff 1997: 
48):
Normierte Lerninhalte sind eingeschränkte Lerninhalte; die Chancen, dass sie 
mit dem individuellen Vorwissen einzelner Lerner[Innen] zusammengebracht 
werden können, verringern sich dadurch beträchtlich. Es leuchtet ein, dass 
nicht nur das Konstruktionsvermögen durch solche Normierung eingeschränkt 
wird, sondern auch die Motivation sich mit solchen Lerninhalten zu beschäfti-
gen (Wolff 2002: 352).
Was sinnvoll und relevant – und somit auch motivierend – ist, kann jede Lernerin und jeder 
Lerner immer nur persönlich entscheiden, wenn auch diese Entscheidung unter anderem von 
den jeweiligen gesellschaftlichen Werten und Normen und der Aktualität der Lerninhalte so-
wie dem Milieu, Alter und Geschlecht der/des Lernenden beeinflusst wird. Deshalb sollten 
aber nicht von vornherein alle Teilinhalte festgelegt sein und Inhalte möglichst komplex und 
vielfältig repräsentiert werden (Kleppin 2006: 103; Nodari 1995: 185; Nuissl 2006: 224; 
Wolff 1994: 417).   
Die Frage der Inhalte verweist auf die Funktion der Lehr- und Lernmaterialien des Unter-
richts. In formalen Kontexten prägt sehr oft ein Lehrwerk die Inhalte, Ziele und auch die Ge-
staltung des Unterrichts, wobei es Lernende normalerweise sehr schätzen, anhand eines Kurs-
buches vorzugehen, da es von den meisten „als Gerüst interpretiert wird, auf das man sich 
stützen kann“ (Weskamp 1999: 10): Meiner Erfahrung nach äußern sie sich enttäuscht, wenn 
sie finden, dass es im Rahmen des Kurses zu wenig eingesetzt wird/wurde (Edelhoff 1999: 
75; Nodari 1995: 165 ff.; Weskamp 1999:10). Dennoch sollte das Kursbuch vor allem als 
Ausgangsmaterial dienen und durch andere Lehr- bzw. Lernmaterialien ergänzt werden, zum 
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Beispiel durch authentische Materialien13, die von den Lehrenden oder den Lernenden bereit-
gestellt – und bei Bedarf auch für den Unterricht eingerichtet – werden können. Lernende 
können dann bei der Bearbeitung dieser Materialien auf ihr Vorwissen aufbauen und ihre 
Lerninteressen verfolgen. Auch das Verfassen von Übungen durch Lernende für Lernende 
fördert die Lernendenautonomie, denn es bedingt, dass die Lernenden selbst Ziele gefunden, 
sich intensiv mit dem Lerninhalt auseinandergesetzt und die Übung auch selbst gelöst haben 
(Edelhoff 1996: 44; Little 1994: 439; Neuner 1993: 44; Nodari 1993: 40 f.; Wolff 1994: 417). 
Als wesentliche Anforderung an Lehr- und Lernmaterialien sieht Little auf jeden Fall, „not to 
present knowledge ready-formed, but to feed a process of collaborative knowledge 
construction“ (Little 1999 a: 32).
6.2.3 Bearbeitung der Lerninhalte
Doch nicht nur die Lerninhalte und Materialien, sondern auch die Art und Weise ihrer Bear-
beitung spielt im Rahmen der Autonomieförderung eine wesentliche Rolle, denn im Unter-
richt treffen sehr unterschiedliche Menschen zusammen. Deshalb sollten Lehrwerke, Mate-
rialien und auch die Planung der Lernarrangements prinzipiell versuchen, der Vielfalt der am 
Unterricht Beteiligten gerecht zu werden und alternative und offene Angebote zur Bearbei-
tung von Lerninhalten bieten (Edelhoff 1999: 74; Rampillon & Reisener 2004: 244 f.):14
Indem sich die Lernerin oder der Lerner für einen bestimmten Lernweg entscheidet, lernt 
sie/er, sich selbst Ziele zu setzen, den eigenen Bedürfnissen nachzuspüren und zu erkennen, 
was für sie oder ihn im jeweiligen Moment hilfreich und sinnvoll ist. Verbunden mit Reflexi-
on kann das auch dazu führen, dass die/der Lernende die eigenen Lernweisen besser kennen 
lernt und kritisch hinterfragt (Caspari 2000: 146; Nodari 1993: 41). Nach Krenn müssen Leh-
rende diesbezüglich darauf achten, „die richtige Balance zu finden zwischen klaren Vorgaben, 
die den Lernern [und Lernerinnen] Sicherheit geben und Aktivitäten, bei denen Lerner [und 
Lernerinnen] selbstständig Entscheidungen treffen“ (2002: 36), und die Lernenden sprachlich 
und lernstrategisch auf das selbstbestimmte und eigenverantwortliche Bearbeiten von Inhalten 
vorbereiten. Dadurch können Lerninhalte erfolgreich erarbeitet werden, was die Lernenden 
dann subjektiv als Kompetenzzuwachs wahrnehmen können (Krenn 2002: 35 f.; Leupold 
2000: 141). Das subjektive Empfinden eines Kompetenzzuwachses verweist auf den Bereich 
der Evaluation der Produkte bzw. des Könnens. Lernverantwortung zu übernehmen meint 
immer auch, das eigene Lernen und das eigene Können zu beurteilen und zu reflektieren. 
13 siehe auch 5.4.1
14 siehe auch Kapitel 7 „Offene Unterrichtsformen“
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6.2.4 Evaluation
In a society such as ours, so strongly oriented toward achievement, 
individuals’ personal value may be judged, even if inadvertently, 
in terms of their performance. To the degree that this is so, evaluations, 
even when they are positive and are not accompanied by rewards, 
surveillance, or deadlines, are likely to be experienced as highly
controlling (Deci & Ryan 1992: 18; zit. n. van Lier 1996: 117).
In der heutigen Leistungsgesellschaft zählt vor allem erfolgreiches Handeln. Dabei wird übli-
cherweise von außen festgelegt, was als erfolgreiches Handeln und damit als Leistung gilt  –
zumeist das Erfüllen vorgegebener Aufgaben und/oder das Nutzen der gegebenen Möglichkei-
ten. Leistung wiederum wird in der Regel mit Fremdbeurteilungen, Tests und Prüfungen asso-
ziiert. Externes Feedback ist natürlich hilfreich, doch wenn es als kontrollierend empfunden 
wird, leiden sowohl die intrinsische Motivation und die Bereitschaft sich anzustrengen als auch 
die Kreativität darunter (Nuissl 2006: 227; van Lier 1996: 117 ff.). Außerdem unterliegt das Ge-
fühl, eine gute Leistung erbracht zu haben, insbesondere der eigenen Einschätzung, wobei es von 
den biografischen Gegebenheiten der Lernenden und von internen, individuellen Bewertungs-
parametern abhängt, was als Erfolg gewertet wird. Wichtig in dem Zusammenhang ist in jedem 
Fall aber, dass sich Lernende als selbstwirksam erleben, was infolge die Motivation und die Leis-
tungsbereitschaft beträchtlich erhöht (Kleppin 2006: 104; Nuissl 2006: 227 f.; Oxford & Shearin 
1994: 24 f.; Scheich 2006: 87 ff.; van Lier 1996: 119). Selbstbeurteilung findet automatisch statt, 
muss aber als Fähigkeit auch entwickelt werden. Sie kann durch das Beurteilen mit und von an-
deren gelernt werden, denn das gemeinsame Finden von Beurteilungskriterien für Aktivitäten, 
die von reichem Feedback profitieren, der Vergleich und die Begründung der Beurteilungen kön-
nen den Blick für die Bewertung der eigenen Leistung schärfen (Schneider 1996: 17 ff.; Winter 
1996: 35 ff.). Selbstevaluation, Reflexion und Prozessorientierung sind eng miteinander verbun-
den: Selbstevaluation meint die Analyse und Reflexion des eigenen Lernerfolges (gemessen an 
den eigenen Lernzielen) und in weiterer Folge die Reflexion und Verbesserung des eigenen 
Lernprozesses (Rampillon 1996: 38 f.; Schneider 1996: 17, 26 f.; Tönshoff 1995 b: 47; Winter 
1996: 36). 
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6.3 Reflexion über Lernweisen15
Um effektiv und selbstständig lernen zu können, ist es wichtig, über die eigenen Lernweisen 
Bescheid zu wissen, das heißt, sich der eigenen Lerngewohnheiten, Stärken bzw. Schwächen 
und Vorlieben bei der Gestaltung des Lernprozesses bewusst zu sein, denn nur wer das eigene 
Lernverhalten kennt, kann Schritte setzen, dieses gegebenenfalls zu verändern. Lehrende soll-
ten die Lernenden deshalb dabei unterstützen zu erkennen, wie wichtig „insbesondere die 
(Selbst-)Reflexion bzw. das Selbstmonitoring und die Metakognition“ (Martinez 2006: 73) 
für das eigene erfolgreiche Lernen sind: Das Nachdenken über ihr Lernverhalten kann die 
Lernenden in ihren Lernweisen bestärken oder ihnen helfen, das eigene Lernverhalten zu opti-
mieren, und ermöglicht ihnen, den Unterricht bzw. die Lehr- und Lernmaterialien kritisch zu 
betrachten (Bimmel 1995: 20; Nodari 1993: 41; Nodari 1995: 121; Rampillon 1995: 8): „[I]n 
other words, the achievement of autonomy requires that students develop a capacity for 
critical reflection on the content and process of their learning“ (Little 1999 a: 27).
6.3.1 Wahrnehmung von Lerntypen16
Die Reflexion und der Austausch über die eigenen Vorlieben bei der Planung, Durchführung 
und Bewertung des eigenen Lernprozesses soll den Lernenden dabei helfen, den eigenen 
Lerntyp zu erkennen und diesen bei der Gestaltung des eigenen Lernprozesses zu berücksich-
tigen. Aber auch die Bereitschaft, andere – für bestimmte Aufgaben vielleicht besser geeigne-
te – Lernzugänge zu erproben, soll durch das gemeinsame Nachdenken erhöht werden (Bim-
mel & Rampillon 2000: 18, 78 f.; Grotjahn 2007: 330; Nodari 1993: 41).
6.3.2 Optimierung der Lernweisen
Während Chudak (2007: 127) davon ausgeht, dass Erwachsene prinzipiell erfahrene und mo-
tivierte Lernende sind, weist Rampillon (1995: 12; 2007: 341) darauf hin, dass in Kursen der 
Erwachsenenbildung sehr unterschiedliche Menschen zusammentreffen, die viel oder sehr 
wenig Lernerfahrung haben können, das Lernen gewohnt sein können oder schon lange nicht 
mehr gelernt haben. Dies entspricht auch eher meiner Erfahrung – und auch um die Motivati-
on scheint es meines Erachtens (zumindest bezüglich der DaF-/DaZ-Kurse) sehr unterschied-
lich bestellt zu sein. Auf alle Fälle setzen Lernende beim Lernen mehr oder weniger bewusst 
Strategien ein, wobei mit diesem Begriff heutzutage sowohl die mentalen Handlungspläne, 
die zum Erreichen eines bestimmten Lernziels entwickelt werden und in „wenn-dann“-For-
15 zur Reflexion siehe auch 5.2 
16 Näheres zu den Lernstilen und Lerntypen findet sich in 5.1.2.
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mulierungen ausgedrückt werden können, gemeint sind als auch die verschiedenen Lern- und 
Arbeitstechniken (Bimmel & Rampillon 2000: 53 f.; Häuptle-Barceló 1999: 52; Wolff 1998: 
71). Welche und wie viele Strategien Lernende anwenden, hängt nicht nur von den Persön-
lichkeitsmerkmalen, der Motivation und den kulturspezifischen Prägungen der Lernenden ab, 
sondern auch von den individuellen Lernstilen, -gewohnheiten und -erfahrungen.17 Bei Er-
wachsenen ist der Strategiengebrauch normalerweise schon sehr verfestigt und schwer zu än-
dern, da die Strategien in der Regel im Laufe der sekundären Sozialisation erworben werden 
(Bimmel 1993: 5; Ellis 1997: 76; Häuptle-Barceló 1999: 52; Nuissl 2006: 228; Rampillon 
1997: 119).
Da Strategien flexibel, optional und potenziell transferfähig sind, kann eine Strategie zum Er-
reichen unterschiedlicher Ziele herangezogen werden bzw. können verschiedene Strategien 
zum gleichen Ziel führen. Allerdings sind nicht alle für alle Lernenden und für alle Aufgaben 
gleich effektiv (Bimmel 1993: 7; Bimmel 1995: 17; Grotjahn 1997: 51; Oxford 1990: 9 ff.). 
Nach Prokop besteht sogar ein eindeutiger und vorhersehbarer Zusammenhang zwischen der 
Anwendung bestimmter Lernstrategien und dem Lernerfolg (1993: 12). Infolgedessen kann 
die bewusste Auseinandersetzung mit Strategien die Handlungsmöglichkeiten der Lernenden 
erweitern, denn strategisches Wissen macht unabhängig von Lehrenden bzw. Lernmaterialien, 
unterstützt direkt oder indirekt das selbstbestimmte Lernen und ermöglicht den Gebrauch der 
Fremdsprache trotz mangelhafter Sprachkenntnisse. Dies kann zu Erfolgserlebnissen führen, 
was wiederum das Selbstvertrauen und das Selbstwertgefühl der Lernerinnen und Lerner stär-
ken und dazu motivieren kann, weitere Lernanstrengungen auf sich zu nehmen. In diesem 
Sinne unterstützend wirkt auch, wenn Misserfolge nicht der eigenen Unfähigkeit zugeschrie-
ben, sondern im Zusammenhang mit ineffektiven Strategien gesehen werden (Bimmel 1995: 
16; Bimmel & Rampillon 2000: 183 f.; Häuptle-Barceló 1999: 52, 58; Oxford 1990: 1; Ram-
pillon 1996: 38). Daher sollte die Vermittlung von Strategien integraler Bestandteil eines 
autonomiefördernden Sprachunterrichts sein. Allerdings führt die Vermittlung von Strategien 
allein nicht unbedingt zu Lernendenautonomie. So warnt Nodari, dass Strategien und Lern-
und Arbeitstechniken „als Rezepte gehandhabt werden können und damit wenig zur Selbst-
ständigkeit und eher nichts zur Mündigkeit“ (Nodari 1995: 120) der Lernenden beitragen, 
wenn sie nicht mit metakognitiver Reflexion verbunden werden. Diese Reflexion findet am 
besten im Austausch mit anderen statt, setzt Sprach(lern)bewusstheit voraus und fördert diese 
17 Weitere Faktoren, die die Anwendung von Strategien zu beeinflussen scheinen, sind das Alter, das Geschlecht,
die Einstellungen bezüglich verschiedener Aspekte des Sprachlernens, die Aufgabe, das lernersprachliche Ni-
veau und der Grad der Sprach(lern)bewusstheit (Neuner-Anfindsen 2005: 129 - 142; Oxford 1990: 13). 
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zugleich. Das Reflektieren soll dabei helfen, sich des eigenen Lernverhaltens bewusst zu wer-
den, neu erworbene Kenntnisse über Strategien mit dem eigenen Verhalten in Beziehung zu 
setzen und dieses gegebenenfalls auch zu revidieren. Allerdings muss diese Entscheidung den 
Lernenden vorbehalten bleiben, denn die Verantwortung für das Lernen liegt letztlich bei 
ihnen selbst (Bimmel 1993: 10; Edmondson 1997: 93; Knapp-Potthoff 1997: 10; Koenig 
1996: 38; Nodari 1995: 121; Tönshoff 2007: 333). 
6.3.3 Kritik des Unterrichts
Anliegen der Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernverhalten ist es, zu bewussten und 
kompetenten Lernenden zu werden. Das schließt natürlich auch ein, dass Lernende sowohl die 
Lehr- und Lernmaterialien als auch den Unterricht kritisch hinterfragen und sich überlegen, 
was davon ihr eigenes Lernen fördert und was dieses eher behindert. Die Übernahme von 
Lernverantwortung durch die Lernerinnen und Lerner ernst zu nehmen und zu fördern, ver-
langt, dass diese zu einem bestimmten Zeitpunkt die Gelegenheit zu Feedback bekommen und 
sie auch von Anfang an Bescheid darüber wissen (Nodari 1993: 43; Piepho 1998: 27). 
6.4 Reflexion über kulturbedingte Verhaltensweisen
Durch die Interaktion mit anderen konstruieren Menschen ihre individuelle, kulturspezifisch 
geprägte Wirklichkeit und entwickeln ihre Persönlichkeit. Eine Fremdsprache zu lernen ver-
ändert demnach die Grenzen der eigenen Welt, denn es bedeutet, die Welt mit anderen Augen, 
aus einer anderen Perspektive zu betrachten und diese Wirklichkeitskonstruktion mit der ge-
wohnten eigenen zu konfrontieren. Dies kann als Bedrohung oder als Bereicherung des eige-
nen Selbstkonzepts wahrgenommen werden (Königs 2004: 519; List 2002: 7; Little 1999 a: 
31; Littlewood 1999: 78; Müller 1997: 91 f.; Schmenk 2004: 80; Tudor 2001: 70).
Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist eine gemeinsame Sprache der und zur Verständigung 
zu finden und mittels Dialogs das Gefühl von Fremdheit zu überwinden bzw. die Distanz zwi-
schen den Menschen zu verringern. Verständigung ist also immer zugleich Prozess und Pro-
dukt. Es geht daher nicht nur darum die Fremdsprache zu unterrichten, sondern vor allem dar-
um, das Fremdverstehen zu fördern, insbesondere da in der heutigen globalisierten Welt und 
in den zunehmend multiethnischen und multikulturellen Gesellschaften des 21. Jahrhunderts 
interkulturelle Kompetenz unabdingbar ist (Doyé 2004: 131; Edelhoff 1996: 42 f.; Kramsch 
1993: 205; Lang-Melcher 2000: 242). Interkulturelles Lernen muss demzufolge ein grundle-
gendes Element des Sprachunterrichts sein. Es beinhaltet zum einen, sich über den Vergleich 
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mit fremden kulturspezifischen Gepflogenheiten, Werten und Normen der eigenen kulturbe-
dingten Verhaltensweisen, Auffassungen und Einstellungen bewusst zu werden, „das Verhält-
nis vom Eigenen zum Fremden und zum Eigenen zurück“ (Edelhoff 1996: 43) zu reflektieren 
und so eine offene und zugleich kritische Haltung zu entwickeln. Zum anderen soll interkultu-
relles Lernen befähigen, die Welt aus der Perspektive der/des anderen zu sehen, die Diskurs-
regeln der Zielsprache zu verstehen und interkulturelle Gesprächskompetenz aufzubauen 
(Bach 1998: 195 f.; Bimmel & Rampillon 2000: 137 - 139; Kaikkonen 2002: 5 f.; Königs 
2004: 519; Kramsch 1993: 205; Nodari 1993: 43; Nodari 1995: 99; Nodari 1996: 7 f.). Lang-
Melcher weist darauf hin, dass in kulturheterogenen Gruppen, wie sie etwa im DaZ-Unterricht 
üblich sind, interkulturelle Lernprozesse zwar ein wesentlicher Bestandteil sind, aber oft un-
geplant stattfinden. Außerdem könne man nicht prinzipiell von einem Interesse der Lernenden 
an und der Offenheit für einen kulturellen Austausch mit den anderen Lernerinnen und Ler-
nern und mit der Zielsprachenkultur ausgehen (Lang-Melcher 2000: 244, 246). Gerade des-
halb ist es meines Erachtens wichtig, dass Lehrende den DaF-/DaZ-Unterricht als eine 
„privileged site of cross-cultural fieldwork, in which the participants are both informants and 
ethnographers“ (Kramsch 1993: 28), verstehen und immer wieder eine bewusste Reflexion 
über kulturspezifische Normen, Werte und Verhaltensweisen anregen.
6.5 Zusammenfassung
Obwohl die völlige Autonomie der Lernenden im Rahmen des institutionalisierten Lernens 
immer nur ein Ideal bleiben kann (Dam 1999: 116), kann sie dennoch im Sinne von Selbst-
bestimmtheit und Eigenverantwortlichkeit durch die Orientierung im Lehr-Lernprozess, die 
Übertragung bzw. Übernahme von Lernverantwortung und die Reflexion über Lern- und kul-
turbedingte Verhaltensweisen effektiv gefördert werden: Die optimale Orientierung der Ler-
nenden im Lehr-Lernprozess soll gewährleisten, dass die Lernerinnen und Lerner sowohl be-
züglich des Curriculums als auch bezüglich des aktuellen Geschehens über das Was, Warum 
und Wie ihres Lernens Bescheid wissen. Der genaue Überblick ermöglicht ihnen, ihren eige-
nen Standpunkt in Bezug auf den Unterricht zu definieren und sich als Subjekte ihres Lernens 
zu verstehen (Bimmel 1995: 17; Hackl 1994: 43; Nodari 1993: 39 f.). Andererseits bedeutet 
Autonomieförderung auch, dass Lehrende Lehrverantwortung abgeben und den Lernerinnen 
und Lernern ermöglichen, Verantwortung für das eigene Lernen zu übernehmen, indem diese 
nicht nur lernen können, sich selbst Ziele zu setzen, Lerninhalte und Materialien auszuwäh-
len, Methoden und Arbeitstechniken einzusetzen und die Ergebnisse ihrer Anstrengungen 
selbst zu evaluieren, sondern auch wirklich in die Entscheidungen bezüglich der Gestaltung 
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des Unterrichtsgeschehens einbezogen werden (Bimmel 1995: 18; Nodari 1993: 40 f.). Weite-
re grundlegende Elemente der Autonomieförderung betreffen die Reflexion des eigenen Lern-
verhaltens und die kritische Betrachtung des Unterrichtsgeschehens und der Materialien, die 
im Lehr-Lernprozess immer wieder angeregt und verfolgt werden sollten (Bimmel 1995: 18 
f.; Nodari 1993: 41; Nodari 1996: 7 f.). Autonomieförderung beim Sprachlernen muss darüber 
hinaus auch einen interkulturellen Aspekt umfassen. Es geht dabei darum, interkulturelle Ge-
sprächskompetenz zu entwickeln und „gezielt, auch gegen die Widerstände ethnozentrischer 
Einstellungen der Lernenden, soziokulturelle Erfahrungen [zu] vermitteln, Begegnung mit 
Fremdheit möglich [zu] machen“ (Krumm 1996: 61). So können etwa der Vergleich mit frem-
den kulturbedingten Gepflogenheiten, Einstellungen und Auffassungen und der Austausch 
darüber die am Unterricht Beteiligten dabei unterstützen, sich der eigenen kulturspezifischen 
Prägungen bewusst zu werden und zu erkennen, dass nicht überall dieselben Werte, Normen 
und Verhaltensweisen gelten, wodurch eine offene und zugleich kritische Haltung entwickelt 
werden soll (Bach 1998: 196; Nodari 1996: 7 f.; Rampillon 1989: 50 - 52). 
Offene Unterrichtsformen, die sich besonders gut zur Förderung der Lernendenautonomie 
eignen, weil sie sowohl unterschiedliche Grade der Offenheit in Bezug auf Selbstbestimmung 
und Selbstorganisation der Lernenden erlauben als auch großen Wert auf Reflexion legen,  
werden im nächsten Kapitel vorgestellt. 
7 Offene Unterrichtsformen
Lernen als äußerst aktiver und konstruktiver Prozess basiert auf dem individuellen Vorwissen 
der/des Lernenden und verläuft nicht-linear, dynamisch und selbstorganisiert. Dieser Prozess 
kann von außen nicht unmittelbar gesteuert, sehr wohl aber durch die Gestaltung der Lernbe-
dingungen angeregt und erleichtert werden (Bleyhl 2000: 75; Krumm 2005: 99). Um jeder 
Lernerin und jedem Lerner möglichst optimale Lernbedingungen zur Verfügung zu stellen, ist 
eine Abkehr vom normierenden Unterricht, ein „Abschied vom Gleichschritt“ (Bleyhl 2004: 
229) notwendig. Offene Unterrichtsformen haben ihren Ursprung in reformpädagogischen 
Bewegungen und sind aus dem Bemühen entstanden, den Unterricht zu differenzieren und so 
den individuellen Interessen und Bedürfnissen der Lernenden besser zu entsprechen. Sie wol-
len „den individuellen Ausdruck fördern und [...] ein hohes Maß an Entscheidungsfreiheit ge-
währen“ (Skiera 2003: 379). Ihr Anliegen ist also, selbstbestimmtes und eigenverantwortli-
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ches Lernen durch die Gestaltung der Lernbedingungen zu unterstützen. Zu den offenen 
Formen des Unterrichts gehören Freiarbeit und Wochenplanarbeit, das Lernen an Stationen, 
der Werkstatt- und der Projektunterricht (Bleyhl 2004: 228 f.; Peschel 2003: 13; Skiera 2003: 
375 - 380), die nach einer Reflexion der veränderten Rollen der Lehrenden und Lernenden bei 
offenen Unterrichtsformen und etwaiger damit verbundener Probleme vorgestellt werden. 
7.1 Die veränderten Rollen der Lehrenden und Lernenden
Bei den offenen Unterrichtsformen tritt die Lehrerin bzw. der Lehrer sowohl organisatorisch 
als auch funktional in den Hintergrund. Sie/Er beobachtet und begleitet den Lernprozess der 
Lernerinnen und Lerner und steht ihnen unterstützend und beratend zur Seite. Die/Der Leh-
rende braucht ihre bzw. seine „Unterstützungstätigkeit weniger nach dem Gießkannenprinzip 
zu verströmen“ (Hackl 1994: 86), sondern bekommt die Möglichkeit, sich mit einzelnen Ler-
nenden oder einzelnen Gruppen zu beschäftigen und differenzierter als im herkömmlichen 
Unterricht auf die jeweiligen individuellen Bedürfnisse und Interessen zu reagieren (Bauer 
1997: 157 - 160). Die Lernenden wiederum gestalten den Unterricht bewusster mit: So wäh-
len sie Lerninhalte und Lernwege aus und arbeiten in ihrem eigenen Arbeits- und Lerntempo. 
Dabei entscheiden sie selbst, ob sie alleine oder mit anderen arbeiten wollen (Skiera 2003: 
379 f.; Wicke 2006: 10 f.).18 Anschließend werden die Arbeitsergebnisse in der Regel im Ple-
num vorgestellt und besprochen und die Prozesse reflektiert. Das hilft den Lernerinnen und 
Lernern dabei, ihre eigenen Lernerfolge einzuschätzen und zu bewerten:
Den Lernenden werden verschiedene Lernwege angeboten, diese Verschieden-
heit wird genutzt, um anschließend voneinander zu lernen – eine Reflexion 
über diesen Lernweg erlaubt den Lernenden schließlich, wahrzunehmen, was 
sie getan haben und damit ihr Lernen selbst in Besitz zu nehmen, nicht länger
als eine Angelegenheit zu betrachten, für die nur der Lehrer [bzw. die Lehrerin]
zuständig ist (Krumm 2005: 105).
Planung, Durchführung und Evaluation – viele diesbezügliche Entscheidungen treffen die 
Lernenden bei offenen Unterrichtsformen selbst und übernehmen so Verantwortung für ihr 
Lernen. Allerdings ist diese Art der Unterrichtsgestaltung vielen fremd und aus ihrer Lernbio-
grafie nicht geläufig. Die Um- und Einstellung darauf kann Schwierigkeiten bereiten und zu 
18 Wenn sie in Partner- und Gruppenarbeit tätig sind, fördert dies nicht nur die Kooperation der Lernenden, weil 
sie sich mit den von ihren Kolleginnen und Kollegen vorgeschlagenen Methoden und Lösungsstrategien aus-
einandersetzen und mit diesen – und nicht mit der Lehrkraft – darüber verhandeln müssen. Partner- und Grup-
penarbeiten fördern überdies natürlich gerade im DaF-/DaZ-Unterricht in sprachlich heterogenen Gruppen die 
Sprachkompetenz der Lernenden, weil das Aushandeln von Bedeutungen und Verfahrensweisen in einer ge-
meinsamen Sprache (hoffentlich Deutsch) passieren muss (vgl. auch Little 1999 a: 28 - 30; Wicke 2006: 10 f.). 
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Verunsicherung führen. Deshalb gilt für offene Unterrichtsformen, dass sie sorgsam und gut 
eingeführt werden sollten, damit den Lernenden klar ist, wie diese funktionieren und was sie 
davon erwarten können (Rampillon 2000: 148 f.).
Wenn Lernende sich aktiv mit ihrem Lernen auseinandersetzen und Verantwortung dafür 
übernehmen, heißt das, dass Lehrende Aktivität und Verantwortung abgeben und einen ge-
wissen Kontrollverlust akzeptieren können müssen. Das fällt zum einen nicht allen leicht und 
stellt viele außerdem vor das Problem, wie sie die Arbeitsergebnisse bewerten können und 
sollen (Bauer 1997: 61; Wicke 2006: 12). Zum anderen kann diese Abgabe von Verantwor-
tung und Aktivität auch zu Einwänden von Kolleginnen/Kollegen, Vorgesetzten und den Ler-
nenden führen, die meinen, dass die Lehrerin oder der Lehrer für das Unterrichten bezahlt 
wird, „jetzt gefälligst auch etwas tun soll für das Geld“ und dass überhaupt „dieser modische 
Firlefanz sowieso nichts bringt“. Wichtig erscheint mir deshalb, das Gespräch zu suchen, um 
klären zu können, was der Gewinn aus den offenen Lernformen sein kann und was die Aufga-
ben der Lehrkraft dabei sind. 
7.2 Freiarbeit und Wochenplanarbeit
Die Grenzen zwischen Freiarbeit und Wochenplanarbeit verlaufen oft fließend, da Freiarbeit 
zumeist organisatorisch in die Wochenplanarbeit integriert ist (Peterßen 1997: 123). Daher 
werden sie hier auch gemeinsam dargestellt.
7.2.1 Freiarbeit
Freiarbeit im ursprünglichen Sinn bedeutet, dass die Lernenden allein und selbstbestimmt 
über Lerninhalte, Lernwege, Sozialform, Materialien und Arbeitsplatz entscheiden und in 
ihrem eigenen Tempo arbeiten. Zu Beginn und am Ende des Unterrichts treffen sich alle in 
einem Sitzkreis und erzählen von ihren Plänen bzw. stellen die Ergebnisse ihrer Arbeit vor 
und besprechen diese. Dazwischen gestalten sie die Zeit so, wie es ihren Interessen und Be-
dürfnissen entspricht. Wesentlich dabei ist, dass sie über Techniken verfügen, die es ihnen er-
möglichen, selbstständig und eigenverantwortlich mit den Materialien zu arbeiten (Peschel 
1997: 30; Peterßen 1997: 123). Peterßen nennt diese Unterrichtsform die „konsequenteste 
Verwirklichung des differenzierenden Unterrichts“ (1997: 123). In der Unterrichtsrealität 
wird Freiarbeit allerdings meistens anders gehandhabt: Die Lernenden arbeiten nicht durch-
gehend frei, sondern während bestimmter Unterrichtsphasen oder an festgelegten Tagen. In 
der Regel können sie sich auch nicht völlig selbstbestimmt für Lerninhalte entscheiden, denn 
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die Phasen/Tage der Freiarbeit dienen eher der Festigung und Wiederholung von bereits Ge-
lerntem (Peschel 2003: 17; Skiera 2003: 382). Peschel kritisiert, dass die Lernmaterialien häu-
fig die Arbeitsaufträge des Frontalunterrichts enthalten und der einzige Unterschied darin be-
steht, dass die Materialien die Rolle der Lehrerin oder des Lehrers übernehmen (2003: 13 f.). 
Auch Peterßen findet es problematisch, wenn die Offenheit dieser Unterrichtsform nur darin 
liegt, dass „die pädagogischen und didaktischen Absichten nicht direkt ins Gesicht gespro-
chen, sondern in Lernmaterialien verpackt werden, aus denen Schüler sie selber wieder au-
packen dürfen [...]“ (1997: 123). Beide weisen allerdings darauf hin, dass Schülerinnen und 
Schüler Freiarbeit in der Regel sehr schätzen, weil sie trotzdem ein Gefühl größerer Freiheit 
gewährt und abwechslungsreicheres Üben ermöglicht (Peschel 2003: 17; Peterßen 1997: 123). 
7.2.2 Wochenplanarbeit
Meist sind für die Wochenplanarbeit, in die die Freiarbeit in der Regel organisatorisch ein-
gebettet ist, bestimmte Unterrichtsphasen vorgesehen. Zu diesen Zeiten beschäftigen sich die 
Lernenden selbstständig mit ihrer Wochenlernarbeit, die meist aus Pflicht- und Wahlpflicht-
aufgaben besteht. Der Wochenplan soll den Lernenden die Orientierung im aktuellen Lern-
geschehen erleichtern und ihnen bei der eigenverantwortlichen Organisation und Strukturie-
rung ihrer Lernarbeit helfen, indem er zusammenfasst, was alles getan werden soll (Nodari 
1993: 40; Peschel 2003: 21; Skiera 2003: 384). Er kann sehr unterschiedlich gestaltet sein und 
entweder sehr geschlossene, konkrete Arbeitsaufträge enthalten wie etwa “Lesen Sie den Text 
im Kursbuch Seite 30 zweimal“ oder auch sehr offen formuliert sein und die Grenze zur Frei-
arbeit verschwimmen lassen, indem er zum Beispiel nur die Aktivität „Lesen“ vorgibt, ohne 
näher zu bestimmen, was, wie, wann etc. Zwischen diesen beiden Polen sind viele Varianten 
möglich (Peschel 2003: 23 f.).  
7.3 Lernen an Stationen
Das „Lernen an Stationen“ oder „Stationenlernen“ stellt eine Form der Freiarbeit dar. Beim 
Stationenlernen beschäftigen sich die Lernenden selbstständig mit einem bestimmten Lernin-
halt, der in Teilbereiche aufgegliedert an verschiedenen Stationen angeboten wird. Die Ler-
nenden entscheiden dabei, wann sie was alleine oder mit anderen bearbeiten wollen, und kon-
trollieren ihre Arbeitsergebnisse in der Regel selbst. Der zeitliche Rahmen für die Arbeit an 
den Stationen, die sich innerhalb und außerhalb des Unterrichtsraumes befinden können, ist 
normalerweise vorgegeben. Die Arbeitsmaterialien an den Stationen sollen von der Person der 
Lernenden ausgehen und lernerorientiert sein, Lernprozesse und -motivation anregen, neue 
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Lernzugänge eröffnen, ganzheitliches Lernen und Lernen mit allen Sinnen ermöglichen und 
handlungs- und produktorientiert sein. Sie sollen die Selbstständigkeit der Lernenden fördern 
und binnendifferenziert mit der Möglichkeit von Erfolgserlebnissen für alle gestaltet sein 
(Wicke 2006: 5 f.; Bauer 1997: 59 f.; Peterßen 1997: 128). Im Schulbereich wird das Lernen 
an Stationen oft über eine längere Zeitspanne hinweg durchgeführt, wobei Stübig als Unter-
grenze drei und als Obergrenze zwölf bis fünfzehn Stunden nennt. Sie weist darauf hin, dass 
maximal eine Doppelstunde durchgearbeitet werden sollte (Bauer 1997: 81 f., Stübig 2004: 
12). Obwohl die Begriffe „Lernzirkel“ und „Lernstraße“ häufig als Synonyme für das Lernen 
an Stationen verwendet werden, handelt es sich bei ihnen um Sonderformen des Stationenler-
nens. Bei ihnen sollen die Stationen in einer bestimmten Abfolge bearbeitet werden und übli-
cherweise ist vorgesehen, dass alle Stationen bearbeitet werden, während das Lernen an Sta-
tionen häufig sowohl ein obligatorisches als auch ein fakultatives Arbeitsangebot zur Verfü-
gung stellt (Peterßen 1997: 128; Wicke 2004: 123 f.).
7.3.1  Kriterien des Lernens an Stationen
Beim Stationenlernen übernehmen die Lernenden in einem hohen Maß die Verantwortung für 
ihr Lernen. Um Verantwortung übernehmen zu können, müssen die Lernenden allerdings die 
Lernziele, Inhalte und Vorgehensweisen kennen und akzeptieren. Das heißt einerseits, dass 
beim Lernen an Stationen klar erkenntlich sein muss, was eigentlich erreicht werden soll: Soll 
Gelerntes geübt oder ein Lerninhalt vertiefend bearbeitet werden? Geht es darum, selbststän-
dig einen Lerninhalt zu erarbeiten oder Vorlagen (zum Beispiel Schulbuchseiten) aufzuarbei-
ten? Andererseits müssen den Lernenden die Lerninhalte und Aufgaben auch als sinnvoll er-
scheinen, damit sie sich wirklich damit auseinandersetzen (Bauer 1997: 37 f., 103 ff.). Peschel 
bemängelt sehr ausdrücklich, dass gerade die Sinnhaftigkeit der Arbeitsaufträge oft nicht ge-
geben ist. Auch findet er, dass sie in der Regel weder lerner- noch handlungs- oder produkt-
orientiert sind: 
Handlungsorientierung wird zur handlungsintensiven Beschäftigungstherapie, 
das „Lernen mit allen Sinnen“ zur aufgesetzten Spielerei ohne wirklichen 
Nutzen und das ganzheitliche bzw. das fächerübergreifende Prinzip führt zur 
Aufnahme von konstruierten, oft wirklich banalen oder unsinnigen Angeboten, 
die weder dem zu integrierenden Fach noch dem Lernen [...] irgendetwas 
nützen (2003: 34).
Auf diese Missstände verweisen auch Sundermann & Selter, die warnen, dass dadurch viele 
Arbeitsaufträge dem eigenverantwortlichen Lernen geradezu entgegenstehen (2000: 111). Für 
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das Lernen an Stationen bedeutet dies, dass sich die Lehrkraft zum einen darüber Gedanken 
machen muss, ob sich der Lerninhalt überhaupt zur Bearbeitung an Stationen eignet, und zum 
anderen, welche Arbeitsangebote der Forderung nach Lerner- und Handlungsorientierung am 
besten entsprechen und den Lernenden vielseitige Lernzugänge bieten. Darüber hinaus müs-
sen die Lehrenden die Aufgabenstellungen bezüglich ihrer Zielsetzung kritisch hinterfragen. 
Um den Lernenden eine bewusste Auseinandersetzung mit ihrem eigenen Lernen und ihren 
Lernergebnissen zu ermöglichen, sollten sie in einer Auswertungsphase am Ende des Statio-
nenlernens angeregt werden darüber nachzudenken, weshalb sie sich für eine Station entschie-
den haben (soweit es ein fakultatives Angebot gab), was sie an den Stationen gelernt bzw. er-
fahren haben und wie sie ihr eigenes Wissen/Können in Bezug auf die Stationen bewerten 
(Bauer 1997: 138, 140; Wicke 2006: 11 f.).
7.3.2 Vor- und Nachteile dieser Unterrichtsmethode
Das Stationenlernen ist lerner- und handlungsorientiert. Das bedeutet unter anderem, dass es 
alle Fertigkeiten einbeziehen, Raum zum Spielen und Gestalten lassen und verschiedene Ein-
gangskanäle berücksichtigen soll. Dadurch wird der direkte Handlungsdruck verringert, vor 
allem wenn es neben obligatorischen auch fakultative Aufgaben gibt (Bauer 1997: 60; Wicke 
2006: 5, 11). Doch nicht nur die Binnendifferenzierung reduziert den Handlungsdruck. Dieser 
wird auch dadurch geringer, dass sich die Lernenden in ihrem eigenen Arbeitstempo mit den 
Stationen beschäftigen können. Dem läuft meines Erachtens allerdings zuwider, dass häufig 
ein Zeitlimit für die Bearbeitung einer Station vereinbart wird (Wicke 2006: 7, 10), was zu 
Frustrationsgefühlen führen kann (Peschel 2003: 33 f.). Deshalb sollte meiner Meinung nach 
der zeitliche Rahmen für das Verweilen an einer Station eher flexibel gehandhabt werden. Da-
bei kann etwa die Einrichtung von sogenannten „Pufferstationen“ helfen. Das sind zusätzliche 
Stationen, auf die Lernende ausweichen können, während sie zum Beispiel darauf warten, 
dass eine andere Station frei wird oder dass andere Lernende für eine Aktivität in Partner-
oder Gruppenarbeit Zeit haben. Neben einem Abbau des direkten Handlungsdrucks bewirkt 
das Lernen an Stationen auch eine Verringerung des Erfolgsdrucks. Denn auf der einen Seite 
kontrolliert die/der Lernende ihre/seine Arbeitsergebnisse selbst und auf der anderen Seite 
orientiert sich die Aufgabenstellung an den Lernenden (Wicke 2006: 7, 10 f.). Das trifft auch 
in Bezug auf die Leistungserwartungen zu:
Die Festlegung einer Minimalanforderung berücksichtigt dann die Leistungs-
fähigkeit eines schwachen oder langsam arbeitenden Schülers, einer Schülerin. 
Das Maximalangebot, interessant gestaltet, stellt die obere Grenze der Band-
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breite innerhalb der Klasse dar, sowohl auf der Leistungsebene als auch auf 
der Wissensebene (Bauer 1997: 109).   
Verschiedene Lernzugänge, die Möglichkeit im eigenen Tempo zu arbeiten und die Festle-
gung von Mindestleistungen sollen also allen Lernenden die Möglichkeit von Erfolgserleb-
nissen geben. Weitere Vorteile des Lernens an Stationen betreffen die veränderten Rollen der 
am Unterricht Beteiligten und wurden bereits in 7.1 kurz umrissen. Als Nachteil dieser offe-
nen Unterrichtsform nennt Wicke, dass die Vorbereitung und Gestaltung der Arbeitsmateria-
lien für das Lernen an Stationen sehr zeit- und arbeitsintensiv sind (2006: 12).
7.3.3 Gestaltung des Lernens an Stationen
7.3.3.1 Bereitstellung der Stationen
Die einzelnen Stationen werden innerhalb und gegebenenfalls auch außerhalb des Unterrichts-
raums eingerichtet und gut erkennbar gekennzeichnet. Dabei sollten sie (ebenso wie die daran 
angebotenen Arbeitsmaterialien) deutlich voneinander abgegrenzt sein und – wenn möglich –
nicht die angestammten Arbeitsplätze der Lernenden belegen. Letzteres vor allem deshalb, 
weil die Arbeitsplätze den Lernerinnen und Lerner einen gewohnten Rahmen und somit so 
etwas wie einen „sicheren Hafen“ bieten (Bauer 1997: 67 - 72; Wicke 2004: 125). Neben den 
Arbeitsstationen werden auch Erhol-, Puffer-, Informations- und, wenn die Lösungen zur 
Selbstkontrolle nicht bereits an den übrigen Stationen aufliegen, auch Kontrollstationen be-
reitgestellt: Erholstationen dienen – wie der Name schon sagt – zur Erholung und bieten Auf-
gaben mit einem eher spielerischen und/oder kreativeren Charakter. Pufferstationen wurden 
bereits in 7.3.2 vorgestellt. An Informationsstationen liegen Hilfsmittel wie zum Beispiel 
Wörterbücher oder Lexika auf (Wicke 2006: 7).
7.3.3.2 Arbeitsaufträge
Die Arbeitsaufträge sollten lerner- und handlungsorientiert sein. Die Anweisungen müssen 
gut strukturiert und klar sowie verständlich formuliert sein, damit sie tatsächlich ohne Nach-
fragen und zusätzliche Erläuterungen umgesetzt werden können. Darüber hinaus müssen sie 
ihr Lernziel klar ersichtlich machen (Bauer 1997: 95 - 102, 138). Unterschiedliche Meinungen 
bestehen darüber, ob die Stationen vor Beginn der selbstständigen Arbeit mit der Gruppe be-
sprochen werden sollten. Bauer lehnt dies mit dem Hinweis auf die begrenzte Aufnahme-
fähigkeit von unruhigen Lernenden ab (Bauer 1997: 88). Er bezieht sich dabei allerdings auf 
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I. Für das Lernen an Stationen im außerschuli-
schen DaF-/DaZ-Unterricht scheint mir Wickes Ansatz besser geeignet, wonach die Stationen 
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zuerst vorgestellt und Rückfragen ermöglicht werden sollten (Wicke 2004: 126). Vor allem 
bei der Einführung dieser Lernform dürfte dies sinnvoll und hilfreich sein.
7.3.3.3 Arbeit an den Stationen
Als weitere Erleichterung zur Orientierung erhalten die Lernenden einen „Laufzettel“, der 
einen Überblick über alle Stationen bietet. Hier vermerken sie auch, welche Aufträge sie be-
reits erledigt haben (Wicke 2006: 7). Die eigentliche Arbeit kann unterschiedlich organisiert 
sein: Neben einem obligatorischen Angebot kann es auch ein fakultatives geben. So können 
etwa an einer Station fünf Aufgaben angeboten werden, wovon aber nur drei gemacht werden 
müssen. Die Reihenfolge der Stationen kann frei gewählt oder nach einem bestimmten Muster 
(zum Beispiel im Uhrzeigersinn) erfolgen (Bauer 1997: 76 - 81; Wicke 2004: 123 f.). Für das 
Bearbeiten einer Station steht normalerweise eine begrenzte Zeit zur Verfügung, danach sol-
len die Stationen gewechselt werden (Bauer 1997: 81 f.; Wicke 2006: 7, 10). Dies mag bei be-
stimmten Lerninhalten und -zielen angebracht sein, steht aber meiner Ansicht nach im Wider-
spruch dazu, dass die Lernenden ihren Interessen gemäß in ihrem eigenen Arbeitstempo vor-
gehen können. Was, wenn langsam arbeitende Lernende die Station mit den fünf Arbeitsauf-
trägen so interessant finden, dass sie gerne alle erfüllen möchten und nicht nur die drei obliga-
torischen (vgl. auch Peschel 2003: 33 f.)? Wenn das zeitliche Limit nicht für eine Station, 
sondern für das gesamte Lernen an Stationen vorgegeben würde, verlangte das auch eine 
selbstständige Zeiteinteilung der Lernenden und ihr planvolles Vorgehen, schließlich gibt es 
ja ein obligatorisches Angebot, ließe ihnen aber doch Zeit, ihre eigenen Interessen zu verfol-
gen.
7.3.3.4 Auswertung
Wichtig ist eine Auswertungsphase nach Abschluss des Stationenlernens. Hier werden dann 
Produkte und Ergebnisse präsentiert und allen zugänglich gemacht. Vor allem sollte sie aber 
der Reflexion der Ziele, Methoden, Erfahrungen und Lernerfolge dienen (Wicke 2006: 11).
7.4 Werkstattunterricht
Auch beim Werkstattunterricht, der als reformpädagogisch geprägtes Konzept Ende der 
1970er-Jahre in der Schweiz entwickelt wurde, spielen die Arbeitsmaterialien und die Ar-
beitsangebote eine wesentliche Rolle, denn sie sollen die Eigenaktivität der Lernenden anre-
gen und zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten (häufig zu einem be-
stimmten Thema) motivieren. Diese Unterrichtsform versucht, Planung und Offenheit zu inte-
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grieren: Die Lehrenden stellen in den „Werkstätten“ viele unterschiedliche genau geplante Ar-
beitsmaterialien zur Verfügung, um so eine reichhaltige Lernumwelt für die Lernenden zu ge-
stalten. Dabei sollten die Arbeitsangebote nur halb-strukturiert sein, was bedeutet, dass sie 
„neben den zur Aufgabenlösung notwendigen Dingen auch solche enthalten [sollten], die 
nicht unbedingt zur Lösung notwendig sind“ (Peschel 2003: 31). Dadurch müssen sich die 
Lernerinnen und Lerner überlegen, mit welchen Materialien sie am effektivsten arbeiten kön-
nen. Offenheit bietet der Werkstattunterricht in Bezug auf die Wahl der Inhalte, der Sozial-
und Arbeitsformen, den Lernort und die Zeit, die für die gewählten Aufgaben aufgebracht 
wird (Peschel 2003: 29 - 36; Schönknecht 1997: 109 ff.).
Exkurs: Der Fremdsprachenunterricht als Lernwerkstatt
Wenn vom Fremdsprachenunterricht als Lernwerkstatt gesprochen wird, ist meines Erachtens 
in der Regel etwas anderes gemeint als bei der offenen Unterrichtsform „Werkstattunterricht“. 
Beiden eigen ist das Bemühen, eine reiche Lernumwelt zu gestalten. Der Unterschied zwi-
schen der Fremdsprachenwerkstatt und dem Werkstattunterricht liegt meiner Meinung nach 
darin, dass die Lernenden bei letzterem mit vorstrukturierten Materialien, die von der Lehr-
kraft bereitgestellt werden, arbeiten. In der Fremdsprachenwerkstatt dagegen beschäftigen 
sich die Lernerinnen und Lerner in Gruppen mit selbst gewählten Themen und Inhalten und 
suchen und erstellen sich ihre eigenen Materialien. Produktorientierung ist meines Erachtens 
ein weiteres Merkmal der Fremdsprachenwerkstatt, wobei das gemeinsame Arbeiten am Pro-
dukt in der Fremdsprache vor sich geht und bei Bedarf zu gezielter systematischer Sprachar-
beit führen kann.19 Wenn darüber hinaus alle Gruppen auf ein gemeinsames Ziel hinarbeiten, 
verlaufen die Übergänge zur Arbeit an Projekten und Miniprojekten fließend.  
7.5 Projektunterricht
7.5.1 Allgemeines zum Projektunterricht
Der Projektunterricht wird in vielen Begriffsbestimmungen als „didaktische Wunderwaffe, 
mit der man alle Übel in Schule und Unterricht bekämpfen könne“ (Peterßen 1997: 126), dar-
gestellt. Allerdings stimmen die verschiedenen Beschreibungen dessen, was Projektunterricht 
eigentlich definiert, in vielen Punkten nicht überein, wenn auch in der Regel das praktische 
Lernen und das „learning by thinking about what we are doing“ (Dewey 1993: 201; zit. n. 
Emer 2008: 57) im Vordergrund steht. Die Vielfalt der Zugänge spiegelt sich auch darin wi-
der, dass verschiedene Bezeichnungen üblich sind: Projektunterricht, Projektmethode, Pro-
19 vgl. etwa Legutke 1998 und Legutke 1999
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jektidee, Projektlernen, Projektarbeit und projektorientierter Unterricht (Hackl 1994: 142 -
145; Schart 2003: 67 f.; Skiera 2003: 393). Als „Gründungsväter“ dieser Unterrichtsform wer-
den meistens William Heard Kilpatrick und John Dewey genannt, doch findet sich auch in 
vielen anderen reformpädagogischen Ansätzen eine „innere Verwandtschaft“ (Skiera 2003: 
394) bezüglich der Auffassung von Lernen durch „planvolles Handeln aus ganzem Herzen“ 
(Kilpatrick 1935: 178; zit. n. Skiera 2003: 393). Projektlernen soll ein anderes Lernen als im 
herkömmlichen Unterricht ermöglichen, nämlich ein „Lernen, das aus Interesse und unterstüt-
zendem Handeln in Strukturzusammenhängen mit vielerlei Anregungen stattfindet und damit 
eine größere Tiefendimension im Langzeitgedächtnis erreicht“ (Emer 2008: 57). Verschiede-
ne Elemente sollen helfen, dies zu bewerkstelligen. In einer Zusammenstellung der Merkma-
le, die die unterschiedlichen Konzepte nennen, listet Schart die folgenden auf: Situationsbe-
zug, Orientierung an den Interessen der Beteiligten, gesellschaftliche Praxisrelevanz, Selbst-
organisation und Selbstverantwortung, soziales Lernen, Einbeziehen vieler Sinne und Medien, 
Produktorientierung und fächerübergreifendes Arbeiten. Weiters verweist Schart darauf, dass 
Projektunterricht immer nur ein Ideal bleiben kann, sodass seiner Ansicht nach auch die Be-
grenztheit des Projektunterrichts zu dessen Charakteristika zählt (2003: 72). Die Verwirkli-
chung aller Merkmale scheint unmöglich, doch sind verschiedene Grade der Projektorientie-
rung im Unterricht denkbar. Während Hackl (1994: 148) meint, dass eine Diskussion darüber, 
ab wann oder ob eine Arbeit als Projekt gelten kann, zwecklos und überflüssig sei, weist 
Schart (2003) darauf hin, dass ohne eine solche „der Beliebigkeit Tür und Tor geöffnet [wer-
den]“ (73) und dann die Gefahr besteht, dass jede Abweichung vom herkömmlichen Unter-
richtsgeschehen sofort als Projektlernen betrachtet wird. 
7.5.2 Projektlernen im Sprachunterricht
Wenn Lernen am effektivsten verläuft, wenn sich die Lernenden bewusst und aktiv handelnd 
mit den Lerninhalten auseinandersetzen, braucht das „Lernwelten bzw. Lernaufgaben, die her-
ausfordern und zu selbstständigem Arbeiten motivieren“ (Krumm 2005: 100). Projekte kön-
nen solche Lernwelten erschaffen, denn sie ermöglichen erfahrungsorientiertes Lernen und 
haben einen Bezug zur realen Lebenswirklichkeit, was nicht nur das interkulturelle Lernen, 
sondern auch die Authentizität der spezifischen Lebenssituation „Unterricht“ fördert. Projekt-
arbeit ist immer produktorientiert, das heißt, am Ende steht ein Ergebnis, das den anderen zu-
gänglich gemacht werden soll. Dieses gemeinsame Ziel erfordert sowohl die aktive Auseinan-
dersetzung mit den anderen am Projekt Beteiligten als auch die Selbsttätigkeit der/des Einzel-
nen und ermöglicht verschiedene und wechselnde Sozial- und Aufgabenformen, wodurch in-
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dividuelles und kooperatives Lernen eng miteinander verbunden und aufeinander bezogen 
sind (Emer 2008: 57 f.; Hoffmann & Schart 2008: 31, 34). Das eigenständige, selbstorgani-
sierte Arbeiten an den Projekten wiederum stärkt die Autonomie der Lernenden (Krumm 
1991: 6; 2005: 99 f.; Schart 2003: 78, 82, 93 f.). Projektlernen ist überdies ganzheitliches Ler-
nen. Zwar steht das sprachliche Handeln im Vordergrund – zum einen durch die Beschäfti-
gung mit den Lerninhalten und zum anderen, weil sich die Lernenden über ihre gemeinsame 
Vorgangsweise verständigen müssen, – doch spielen auch andere, nicht-sprachliche Fähigkei-
ten und Fertigkeiten eine Rolle, was den Lernerinnen und Lernern das Einbringen verschiede-
ner Aspekte ihrer Persönlichkeit ermöglicht (Hackl 1994: 144; Hoffmann & Schart 2008: 34; 
Krumm 1991: 6). Aus all diesen Gründen betont Krumm, dass Projektorientierung Unter-
richtsprinzip des Sprachunterrichts sein sollte und Projektarbeit ein integrierter Bestandteil 
desselben (1991: 6).
7.5.3 Projektarbeit muss gelernt sein
Projektlernen bedeutet selbstorganisiertes, erfahrungsorientiertes Lernen und bedarf bestimm-
ter Fähigkeiten und Fertigkeiten: Ziele, Inhalte und Ansprüche eines Projekts müssen sinnvoll 
geklärt werden können, Planungs-, Organisations- und Arbeitstechniken müssen bekannt sein 
und eingesetzt werden können. Die dafür notwendigen Lernprozesse können je nach Vorer-
fahrung der Lernenden unterschiedlich zeitintensiv und aufwendig sein. Tatsächlich kann die 
fehlende „Projektkompetenz“ der am Unterricht Beteiligten zum Problem werden, wenn Ler-
nende es nicht gelernt haben, gemeinsam und eigenverantwortlich zu arbeiten oder Lehrende 
aus Angst vor Kontrollverlust und vor Verlust von Gestaltungsmöglichkeiten zu ihren her-
kömmlichen Verhaltensmustern zurückkehren (Hackl 1994: 20 - 26, 87; Krumm 1991: 9). 
Deshalb kann es angebracht sein, zunächst einmal nicht mit einem Projekt anzufangen, son-
dern mit einer schrittweisen Einführung von offeneren Unterrichtsformen. Diese „eröffnen der 
Kreativität innerhalb eng begrenzter Rahmen wichtige Freiräume und können damit die 
Grundlage für eine umfassendere Selbsttätigkeit der Lernenden schaffen“ (Schart 2003: 73).  
7.6 Zusammenfassung 
Freiarbeit und Wochenplanarbeit, das Lernen an Stationen und der Werkstatt- und Projektun-
terricht als offene Unterrichtsformen wollen das aktive und eigentätige Lernen der Lernenden 
durch eine differenzierte Gestaltung der Lernumgebung anregen und unterstützen (Skiera 
2003: 375 - 380). Im Vordergrund steht dabei die Lernendenautonomie im Sinne von Selbst-
bestimung und Selbstorganisation: Die Lernenden sind in die normativen und operativen Ent-
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scheidungen eingebunden und können so das Unterrichtsgeschehen mitgestalten. Normative 
Entscheidungen sind jene bezüglich der Ziele und Inhalte des Unterrichts, der Lerngruppe, 
-zeiten und -orte sowie der Arbeitsformen und Evaluation. Das heißt, sie betreffen „damit un-
mittelbar die Machtkonstellation im Klassenraum“ (Schart 2005: 129) und führen zu fremd-
oder selbstbestimmtem Lernen. Operative Entscheidungen dagegen haben mit der Organisa-
tion der Arbeitsabläufe zu tun, mit der Aufgabengliederung und -verteilung, der Zeitplanung, 
der Koordination und dem Konfliktmanagement. Bei ihnen geht es folglich darum, inwieweit 
Selbstorganisation möglich ist (Schart 2005: 128 - 132). Die verschiedenen offenen Unter-
richtsformen ermöglichen unterschiedliche Grade der Offenheit bezüglich Selbstbestimmt-
heit und Selbstorganisation der Lernenden. Für alle gilt jedoch, dass sie durch ihre Forderung 
nach Kreativität, Kooperation, eigenverantwortlichem Lernen usw. verunsichern können, 
wenn sie ungewohnt sind. Sie sollten also sorgsam vorbereitet und angebahnt werden. Dar-
über hinaus ist es wichtig, dass die Strategien, die selbstbestimmtes und selbstorganisiertes 
Lernen unterstützen können, im Unterricht erprobt und geübt werden (Hackl 1994: 20 - 24; 
Rampillon 2000: 148 f.). 
8 Konzeption der empirischen Studie: 
Der Aktionsforschungsansatz
Generell gesprochen findet Aktionsforschung immer dann statt, „wenn Menschen ihre eigene 
Praxis untersuchen und weiterentwickeln, indem sie ihr Handeln und Reflektieren immer wie-
der aufeinander beziehen“ (Altrichter, Lobenwein & Welte 1997: 640). Ziel der Aktionsfor-
schung ist, das Wissen zu vergrößern und die eigene Handlungskompetenz zu erweitern, um 
so das eigene Handeln zu verbessern und sich professionell weiterzuentwickeln (Altrichter & 
Posch 2007: 13, 318, 340; Gierlinger 1998: 11; Hopkins 1993: 164). Bei Aktionsforschung 
geht es darum, systematisch Daten über die eigene alltägliche Arbeit zu sammeln und zu ana-
lysieren, daraus Handlungsstrategien zu entwickeln, deren Umsetzung zu überprüfen und das 
Ergebnis und den Prozess kritisch zu evaluieren und zu reflektieren. Dies kann zu neuen 
Handlungsstrategien führen, deren Anwendung und Ergebnis wiederum evaluiert und reflek-
tiert werden usw. Aktionsforschung findet also in einem reflektiven Zyklus statt, wobei sich 
Handlung und Reflexion aneinander ausrichten und korrigieren (Boeckmann 2002 b: 182 f., 
185; McDonough & Mc Donough 1997: 26; Wallace 1998: 4, 12).
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8.1 Charakteristika von Aktionsforschung
Aktionsforschung ist „Forschung, die von Personen beschrieben wird, die von einer sozialen 
Situation direkt betroffen sind“ (Altrichter & Posch 2007: 15). Eines ihrer Kennzeichen ist 
demnach, dass Praktikerinnen und Praktiker sowie andere davon Betroffene in den For-
schungsprozess integriert sind, wobei ihre Beziehungen zueinander durch ethische Standards 
(Vertraulichkeit, Aushandeln bestimmter Vorgehensweisens usw.) geregelt sind (Altrichter, 
Lobenwein & Welte 1997: 646; Boeckmann 2002 b: 186; Hopkins 1993: 164). Daraus erge-
ben sich auch die „direkte Adressatenbezogenheit“ (Boeckmann 2002 b: 183) und die Pro-
blem(lösungs)orientierung der Aktionsforschung: Es werden Fragen aus der eigenen Praxis 
untersucht, das heißt zum einen, dass die Ergebnisse persönlich bedeutsam für die Forschen-
den sind, und zum anderen, dass Aktionsforschung immer kontextspezifisch und interdiszi-
plinär ist (Altrichter, Lobenwein & Welte 1997: 646 f.; Boeckmann 2002 b: 183; Hopkins 
1993: 164; McDonough & McDonough 1997: 27; Wallace 1998: 9, 15). Um eine soziale Si-
tuation zu verbessern, ist es wichtig, angemessene Handlungsstrategien zu entwickeln und 
diese dann in der Praxis zu erproben und zu überprüfen sowie die Konsequenzen kritisch zu 
reflektieren. Handlungsorientierung und eine enge Verbindung von Reflexion und Aktion 
sind also weitere Merkmale der Aktionsforschung. Kooperation ist ein weiteres Charakteristi-
kum der Aktionsforschung, denn in der Regel findet sie in Zusammenarbeit mit anderen statt 
oder ist zumindest in einen Austausch mit anderen eingebettet (Altrichter, Lobenwein & Wel-
te 1997: 647 f.; Altrichter & Posch 2007: 230 f.; Boeckmann 2002 b: 182 f.; Gierlinger 1998: 
17). Vielfach wird auch die Veröffentlichung der Forschungsprojekte zu den Merkmalen der 
Aktionsforschung gezählt. So können die Forschenden ihre individuellen Erkenntnisse auf 
ihre Brauchbarkeit und Gültigkeit überprüfen und auch das Wissen anderer Lehrender wird 
erweitert. Darüber hinaus gibt es eine bildungspolitische Dimension, da die Einsichten und 
das Wissen Lehrender öffentlich zugänglich gemacht werden (Altrichter, Lobenwein & Welte 
1997: 648 f.; McDonough & McDonough 1997: 60 f.). Der Aktionsforschung wird häufig 
vorgeworfen, nicht den Standards der wissenschaftlichen Forschung zu entsprechen und keine 
validen, reliablen oder allgemein gültigen Ergebnisse zu liefern. Verfechterinnen und Ver-
fechter der Aktionsforschung betonen jedoch, dass sich Aktionsforschung wesentlich von der 
alltäglichen Reflexion Lehrender über das eigene Tun und über die Lehr-Lernprozesse unter-
scheidet: Im Rahmen der Aktionforschung werden systematisch Daten gesammelt, dokumen-
tiert und analysiert, Handlungsstrategien entwickelt, umgesetzt, kritisch evaluiert und reflek-
tiert und auch der Forschungsprozess wird dokumentiert, weshalb Aktionsforschung als For-
schung anzuerkennen ist. Durch Triangulation kann die Qualität der Praxisforschung erhöht 
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werden, weil es dabei um die Verknüpfung verschiedener Perspektiven, Datenquellen, Metho-
den etc. geht (Altrichter & Posch 2007: 178, 341; Boeckmann 2002 b: 187 f.; Flick 1995: 
249 - 251).
8.2 Methoden der Aktionsforschung
In der Aktionsforschung werden verschiedenste Forschungsmethoden angewendet, sowohl 
qualitative als auch quantitative, introspektive und empirische, individuelle oder kooperative 
usw., wobei die eingesetzten Verfahren eine Erweiterung des alltäglichen Handelns darstellen 
oder einen deutlichen Eingriff mit sich bringen können. Ein besonders wichtiges Instrument 
der Aktionsforschung ist dabei das Tagebuch, aber Daten können etwa auch durch Beobach-
tungen, Fragebogen, Interviews, Feldnotizen, Logbücher, Fallstudien, persönliche Berichte, 
lautes Denken und Experimente gewonnen werden. Im Sinne der Triangulation werden in der 
Regel mehrere Verfahren miteinander kombiniert (Altrichter, Lobenwein & Welte 1997: 653; 
Boeckmann 2002 b: 185; Hopkins 1993: 116; Wallace 1998: 38 - 48). Im Folgenden werden 
das Tagebuch, die Beobachtung und der Fragebogen kurz vorgestellt, weil diese auch Be-
standteil des Aktionsforschungsprojektes, das Thema des neunten Kapitels ist, waren.
8.2.1 Das Tagebuch als Forschungsinstrument
Das Tagebuch stellt ein wichtiges, die Reflexion der Forschenden unterstützendes Verfahren 
der Aktionsforschung dar. Tagebücher werden über einen Zeitraum hinweg geschrieben und 
zeigen so Veränderungen und die (Weiter-)Entwicklung der Forschenden und der sozialen Si-
tuation auf. Sie unterstreichen also den Prozesscharakter der Aktionsforschung (Altrichter, 
Lobenwein & Welte 1997: 653; McDonough & McDonough 1997: 121; Wallace 1998: 63). 
Tagebücher sind qualitativ und quantitativ dichte Texte, weil sie Beobachtungen, Gefühle, Er-
lebnisse, Reaktionen, Erklärungen, Überlegungen, Interpretationen etc. enthalten. Weiterhin 
sind sie persönlich und privat und daher auch subjektiv und introspektiv. Das bedeutet aller-
dings auch, dass eine reflektierende Bearbeitung notwendig ist, um Distanz dazu gewinnen 
und kritische Bewusstheit bezüglich der eigenen Praxis entwickeln zu können (Altrichter & 
Posch 2007: 33 ff.; Fischer 1997: 693 - 695; McDonough & McDonough 1997: 122 - 125; 
Wallace 1998: 63): „Tagebuchschreiben ist eine Möglichkeit, die Wahrnehmung des persön-
lichen und professionellen Handelns gleichsam festzustellen, zu fixieren und damit der Refle-
xion handlungsleitender Motive, Intentionen, Behinderungen oder Wirksamkeiten zugänglich 
zu machen“ (Fischer 1997: 699). 
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Zu den Vorteilen dieser Methode zählen unter anderem, dass Tagebücher praktisch und ein-
fach zu führen sind, dass man dabei nicht von anderen Personen abhängig ist, dass sie Konti-
nuität zeigen und als Gedächtnisstütze dienen können und dass sie es ermöglichen, Beziehun-
gen zwischen den verschiedenen geschilderten Ereignissen zu erkennen. Allerdings ist das 
Führen eines Tagebuchs kein Garant für Erkenntnisgewinn und entspricht nicht allen Persön-
lichkeitstypen: „[I]ntrospection of the kind recorded in diaries is not universally suitable and 
not everyone finds such self-scrutiny illuminating“ (McDonough & McDonough 1997: 135). 
Außerdem kostet Tagebuchschreiben viel Zeit und wird oft als Belastung und ermüdend emp-
funden (Fischer 1997: 670; Hopkins 1993: 117; Wallace 1998: 63 f.).  
8.2.2 Die Beobachtung
Beobachtung geschieht im Unterricht ganz automatisch, doch findet sie dann in der Regel in-
tuitiv und flüchtig statt und ist eher reaktiv. Deshalb ist es besser, wenn Lehrende sich über 
das Was und Warum des Beobachtens im Klaren sind und gezielt danach beobachten. Doch 
diese teilnehmende Beobachtung ist nicht ganz einfach, denn einerseits müssen sich die Leh-
renden auf den Unterricht konzentrieren und andererseits kann die Distanzierung von der Leh-
rendenperspektive schwerfallen. Darüber hinaus nimmt man ja oft nur wahr, was man wahr-
haben will. Deshalb kann eine nicht-teilnehmende Beobachtung durch Dritte oft hilfreicher 
sein, auch wenn diese die Dynamik des Unterrichts natürlich verändert (Altrichter & Posch 
2007: 128 f., 138; McDonough & McDonough 1997: 105; Voigt 1997: 789; Ziebell 2002: 100 
f.). Wenn die Beobachtung durch Dritte durchgeführt wurde, ist Feedback wesentlich: „The 
benefits of classroom observation will only be realized if appropriate feedback is given“ 
(Hopkins 1993: 80). Beobachtungen können freie Beobachtungen, das heißt ungesteuert und 
global sein oder sich auf bestimmte Aspekte und Kriterien konzentrieren: Beim freien Beob-
achten wird die Aufmerksamkeit nicht gelenkt, sondern umfassend beobachtet und erste Ein-
drücke werden gesammelt. Dadurch ist es jedoch stark subjektiv, denn was die Aufmerksam-
keit erregt, hängt sehr von der beobachtenden Person ab. Daher sollte sich diese bemühen, 
sich so viel wie möglich und so faktisch wie möglich zu notieren, was natürlich sehr anstren-
gend und nicht allzu lange möglich ist (Hopkins 1993: 92; Voigt 1997: 786 f.; Ziebell 2002: 
45, 120 f.). Beobachtungs-Leitfäden können das Beobachten erleichtern, weil sie festlegen, 
worauf die Beobachtenden achten sollen. Dies stellt zwar eine Reduktion der Daten dar, ist 
aber leichter zu handhaben und zum Beispiel sinnvoll, wenn bestimmte Vermutungen bezüg-
lich des Unterrichts überprüft werden sollen. Beobachtungsbogen, die auch speziell für die 
Beobachtung erstellt werden können, können beim Festhalten des Beobachteten hilfreich sein. 
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Allerdings kann es Schwierigkeiten bereiten zu entscheiden, welcher Kategorie ein bestimm-
tes Unterrichtsereignis oder eine bestimmte Verhaltensweise zuzuordnen ist (McDonough & 
McDonough 1997: 105 f.; Voigt 1997: 788 f.; Ziebell 2002: 45).
8.2.3 Fragebogen
Fragebogen können eher offene und/oder eher geschlossene Fragen enthalten und werden ein-
gesetzt, wenn die/der Forschende etwas über die Perspektive von anderen erfahren möchte. 
Sie können unterschiedlichste Informationen erfragen wie etwa Fakten, persönliche Wahrneh-
mungen, Erfahrungen, Ideen, Meinungen usw. Da ihre Beantwortung Zeit kostet, sollten sie 
so klar und einfach im Design sein wie möglich (Altrichter & Posch 2007: 168; Hopkins 
1993: 134; Wallace 1998: 124 - 134). Inwieweit die mittels Fragebogen erhobenen Daten für 
die Aktionsforschung brauchbar sind, hängt sehr von der Qualität der Fragen ab. Wesentlich 
dabei ist, dass bei der Erstellung der Fragen klar ist, was damit herausgefunden werden soll. 
Auch eine systematische und sorgfältige Vorbereitung der Fragen ist unabdingbar (Altrichter 
& Posch 2007: 168). Problematisch ist einerseits, dass der Wahrheitsgehalt der Antworten 
nicht überprüft werden kann, und andererseits, dass die Antworten vielleicht im größeren Zu-
sammenhang nicht repräsentativ sind. Außerdem hängt die „richtige“ Beantwortung sehr vom 
Verstehen der Fragen ab (Hopkins 1993: 136; Wallace 1998: 127).
8.3 Zusammenfassung
Der Begriff „Aktionsforschung“ meint heute, dass Praktikerinnen und Praktiker in den For-
schungsprozess einbezogen werden, was in Hinsicht auf Aktionsforschung im Unterricht in 
der Regel bedeutet, dass Lehrende ihre eigene Praxis untersuchen. Ziel ihrer Anstrengung ist 
es dabei, sich professionell weiterzuentwickeln und die eigene Handlungskompetenz zu ver-
größern (Altrichter & Posch 2007: 318; Gierlinger 1998: 11; Hopkins 1993: 164). Im Rahmen 
der Aktionsforschung beschäftigen sich Lehrende eingehend mit für sie bedeutsame Frage-
stellungen ihrer Praxis: Sie erheben mittels verschiedener Verfahren systematisch Daten, ana-
lysieren diese und entwerfen Handlungsstrategien, die sie dann in ihrem Unterricht erproben, 
kritisch überprüfen und gegebenenfalls modifizieren oder verwerfen. Reflexion ist dabei ein 
wesentlicher, integraler Bestandteil der Aktionsforschung, denn Aktion und Reflexion bedin-
gen einander und bilden zusammen einen Zyklus (Altrichter, Lobenwein & Welte 1997: 646; 
McDonough & McDonough 1997: 26; Wallace 1998: 4): „The main function of action 
research is to facilitate the 'reflective cycle', and in this way provide an effective method for 
improving professional action“ (Wallace 1998: 18). Aktionsforschung sollte kooperativ in Zu-
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sammenarbeit mit anderen erfolgen. Weiterhin wichtig ist, dass die (wissenschaftliche) Quali-
tät der Forschung durch Triangulation erhöht wird und die Ergebnisse anderen zugänglich ge-
macht, das heißt veröffentlicht werden (Altrichter, Lobenwein & Welte 1997: 648 f.). Für das 
im folgenden Kapitel vorgestellte Aktionsforschungsprojekt bedeutete dies, systematisch Da-
ten mittels teilnehmender und nicht-teilnehmender Beobachtung – wobei bei letzterer ein Be-
obachtungsbogen herangezogen wurde – zu erheben, um daraus Handlungsstrategien für den 
eigenen Unterricht entwickeln zu können. Deren Umsetzung in der Praxis wurde in einem  
Forschungstagebuch dokumentiert und diese Daten durch mittels eines Fragebogens erhobene 
Daten ergänzt und die Ergebnisse reflektiert. 
9 Empirischer Teil
9.1 Ausgangspunkt und Zielsetzung der Aktionsforschung
Allerorts wird vom autonomen Lernen und seiner Bedeutung bezüglich der wirtschaftlichen 
und gesellschaftlichen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts gesprochen. Die Fähigkeit, 
autonom zu lernen, zählt zu den Schlüsselqualifikationen, die es im Unterricht zu fördern und 
zu entwickeln gilt (Bimmel & Blom 1997: 50; Nodari 1995: 91 f.; Krumm 2007: 118 f.). 
Neuere Lehrwerke nehmen für sich in Anspruch, Elemente eines autonomiefördernden Unter-
richts zu enthalten und individualisiertes, eigenständiges Lernen zu ermöglichen, und Lehren-
de betonen in der Regel, wie wichtig ihnen die Selbsttätigkeit und Eigenverantwortung der 
Lernenden ist – so auch ich. Dass die Autonomie der Lernenden ernst zu nehmen, zu wahren 
und zu unterstützen ist, schien und scheint mir selbstverständlich und gewissermaßen als ur-
sprüngliches Recht der Lernenden, denn mit dem Begriff „Autonomie“ assoziier(t)e ich Wür-
de, Unantastbarkeit, Ganzheitlichkeit, Authentizität und Selbstbestimmtheit: Autonome Men-
schen waren und sind für mich Menschen, die wissen, was sie wollen, sich als ganzheitliche 
Personen wahrnehmen und versuchen, authentisch zu sein, die Verantwortung für sich und 
andere übernehmen und die zwar offen für Neues und Impulse sind, aber trotzdem unbeirrt 
ihren ganz persönlichen Weg gehen und ihre Grenzen wahren. Eher vage Vorstellungen hatte 
ich jedoch darüber, was „Lernendenautonomie“ bedeutet und wie diese im Unterricht konkret 
gefördert werden kann, denn ich vermutete, dass damit nicht einzig das selbstständige Lösen 
von Aufgaben gemeint sein konnte (vgl. dazu auch Nodari 1993: 39). Ich nahm an, dass es bei 
„Lernendenautonomie“ um Macht und Kontrolle geht, und damit letztlich um die sozialen 
Rollen bzw. deren Interpretation durch die am Unterricht Beteiligten. Eine der im Deutschen 
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Universalwörterbuch des Dudenverlags vorgeschlagenen Definitionen von „Macht“ lautet: 
„mit dem Besitz einer politischen, gesellschaftlichen, öffentlichen Stellung u[nd] Funktion 
verbundene Befugnis, Möglichkeit od[er] Freiheit, über Menschen u[nd] Verhältnisse zu be-
stimmen“ (Drosdowski u. a. 1989: 976). Auf den Unterricht bezogen schien mir das infolge 
zu bedeuten, dass „Lernendenautonomie“ immer auch die Unabhängigkeit von Fremdbestim-
mung meint. Nun halte ich mich zwar nicht für einen machtorientierten Menschen – wenn 
auch Schart (2003: 82) meines Erachtens zu Recht meint, dass der Unterricht auch in Kursen 
mit Erwachsenen kein machtfreier Raum ist –, aber andererseits war mir klar, dass das Lernen 
in meinem Unterricht sehr fremdbestimmt gestaltet ist: Das Lehrwerk und die Lehrinhalte 
werden vom Institut vorgegeben und die Unterrichtsaktivitäten von mir geplant und vorberei-
tet. Der Ablauf des Lehr-Lerngeschehens wird von mir sehr stark strukturiert und somit auch 
kontrolliert.   
Da Macht bzw. der Umgang mit Macht ein Thema ist, mit dem ich mich schon lange aus-
einandersetze, war mir dieser Widerspruch zwischen meiner Überzeugung, dass die Autono-
mie Lernender ernst zu nehmen und zu fördern sei, und meiner tatsächlichen Unterrichtsge-
staltung schon länger bewusst. Dies war dann auch einer der Gründe dafür, mich im Rahmen 
dieser Arbeit intensiver mit Selbstbestimmung und Fremdbestimmung im Unterricht im All-
gemeinen und in meinem eigenen Unterricht im Besonderen beschäftigen zu wollen: Ich be-
schloss, meinen eigenen Unterricht bezüglich der Selbstbestimmung der Lernenden zu beob-
achten und auch eine Kollegin zu bitten, einen ganz „normalen“ Unterrichtstag gezielt zu be-
obachten, um Auskunft darüber zu bekommen, wer welche unterrichtsrelevanten Entschei-
dungen trifft, wobei ich davon ausgegangen bin, dass das wohl hauptsächlich ich sein dürfte. 
(Diese Unterrichtsbeobachtung fand dann im Juli 2007 statt.) Außerdem wollte ich herausfin-
den, welche Elemente und Bestandteile ein autonomiefördernder Unterricht enthalten sollte 
und wie deren konkrete Umsetzung in meinem eigenen Unterricht aussehen könnte. Ich be-
gann damit, mich in die Literatur zur Lernendenautonomie und zum autonomen Lernen einzu-
lesen und war erstaunt und auch enttäuscht, dass sich viele der Beiträge, die ich recherchiert 
hatte, um das Lernen-Lernen drehten und darum, „effektiv“ und „effizient“ zu sein und immer 
mehr und immer schneller zu lernen. Autonomieförderung im Unterricht, um dann als Ler-
nende/r zu „funktionieren“ – das schien mir ein Widerspruch in sich. Bei der weiteren Be-
schäftigung mit der Fachliteratur fiel mir dann aber nach einiger Zeit auf, dass meine erste 
Reaktion auf fast alles, was ich an Vorschlägen und Überlegungen bezüglich der Lernenden-
autonomie las, Abwehr war: Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernverhalten, das Be-
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arbeiten eigener Lerninhalte, Wochenplanarbeit, Projekte ... erschienen mir innerhalb der ge-
gebenen institutionellen Rahmenbedingungen nicht durchführbar oder für die Zielgruppe, mit 
der ich zu tun habe, nicht geeignet. Überall sah ich Schwierigkeiten, Probleme und Grenzen –
und das gab mir zu denken. Nun befinden sich Lehrende nach Vieira (1997: 60) häufig in Si-
tuationen, in denen die praktischen Möglichkeiten und Sachzwänge die Umsetzung eigener 
Überzeugungen behindern. Ihres Erachtens ist gerade die Kontextabhängigkeit „a major 
characteristic of a pedagogy for autonomy“ (1997: 54). Legutke dagegen verweist darauf, 
dass die meisten Lehrenden zunächst dazu neigen, „die restriktiven Kräfte besonders stark 
wahrzunehmen“ (1999: 95), dass aber in der Regel durchaus Potenzial für Veränderungen ge-
geben ist. Auch Hackl meint, dass pessimistische Einschätzungen oft den Blick auf reale 
Handlungsmöglichkeiten verstellen (1994: 56). Deshalb erschien es mir spannend zu erkun-
den, welche Elemente der Autonomieförderung trotz der von mir wahrgenommenen Schwie-
rigkeiten möglich sind und wie diese eingebracht werden können, dass Lernende die Verände-
rungen als Chance zu selbstbestimmterem Lernen wahrnehmen, annehmen und nutzen kön-
nen und ich sie als Bereicherung des Lehr-Lerngeschehens und Entwicklung meiner profes-
sionellen Handlungskompetenz erlebe. Dies wurde dann auch zur vorrangigen Zielsetzung 
meines Aktionsforschungsvorhabens. Insbesondere wollte ich dabei erforschen, inwieweit die 
Übernahme von Lernverantwortung innerhalb der institutionellen Rahmenbedingungen mög-
lich ist und unterstützt werden kann, wie die Orientierung der Lernenden im curricularen und 
aktuellen Unterrichtsgeschehen vor sich gehen kann und ob bzw. wie Reflexion eine Rolle 
spielen soll. Darüber hinaus wollte ich größeren Wert auf das Arbeiten in Gruppen legen und 
öfter als zuvor authentische Materialien einsetzen, um die Lehr-Lernprozesse zu individuali-
sieren und den Lernenden die Gelegenheit zu bieten, ihr individuelles Wissen und eigene Er-
fahrungen einzubringen sowie Hypothesen zu bilden und diese in der Interaktion mit anderen 
zu überprüfen.     
9.2 Institutionelle Rahmenbedingungen
Die Aktionsforschung führte ich zwischen Juli 2007 und März 2008 im Rahmen meiner Tä-
tigkeit am Internationalen Kulturinstitut (IKI) in Wien durch. Seit einigen Jahren unterrichte 
ich vor allem an dieser privaten, nicht gewinnorientierten Sprachschule Deutsch als Fremd-
bzw. Zweitsprache. IKI wurde 1981 gegründet und bietet Deutschkurse in den Stufen A1 bis 
C2 gemäß dem Europäischen Referenzrahmen an. 
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Institutsinterne Benennung
der Kurse bis Dezember 2007
Institutsinterne Benennung
der Kurse ab Jänner 2008
Stufung nach dem
Europäischen          
Referenzrahmen
Grundstufe 1 A und Grundstufe 1 B
Grundstufe 2 A und Grundstufe 2 B
Grundstufe 3 A und Grundstufe 3 B
Mittelstufe 1 A und Mittelstufe 1 B
Mittelstufe 2 A und Mittelstufe 2 B
Mittelstufe 3 A und Mittelstufe 3 B
Oberstufe A und Oberstufe B
A 1.1 und A 1.2
A 2.1 und A 2.2
B 1.1 und B 1.2
B 1.3 und B 1.4
B 2.1 und B 2.2
C 1.1 und C 1.2
C 2.1 und C 2.2
A 1
A 2
B 1
B 1 +
B 2
C 1
C 2
Tabelle 1: Stufungsschema der Kurse
Zwischen 250 und 350 Lernende aus aller Welt nehmen monatlich an diesen Kursen teil. Es 
gibt vierwöchige Intensivkurse, die entweder vormittags oder nachmittags stattfinden und 80 
Unterrichtseinheiten à 45 Minuten umfassen, und zehnwöchige Abendkurse mit 54 Unter-
richtseinheiten à 45 Minuten. Außerdem besteht für Kursteilnehmende die Möglichkeit, von 
Montag bis Donnerstag zusätzlich kostenlos ein Tutorium zu besuchen und dieses als gemein-
sames Lernforum zu nutzen. Die Kurse sind für Menschen ab 16 Jahren gedacht, aber verein-
zelt besuchen auch jüngere Lernende die Kurse. Fünf bis sechzehn Lernende lernen gemein-
sam Deutsch und bilden in der Regel eine sehr heterogene Lerngruppe: Die Lernenden unter-
scheiden sich nicht nur bezüglich ihres Alters und ihrer Erstsprache(n), sondern auch bezüg-
lich ihres soziokulturellen und ökonomischen Hintergrundes. Manche sprechen viele Fremd-
sprachen, für andere ist Deutsch die erste Sprache, die sie neben ihrer Muttersprache erwerben 
und lernen. Manche sind das Lernen gewohnt, andere haben wenig Lernerfahrungen oder ha-
ben schon lange nicht mehr gelernt. Auch ihre Motive, einen Deutschkurs zu besuchen, sind 
unterschiedlich, und nicht alle nehmen aus freien Stücken daran teil. Viele, aber nicht alle der 
Lernenden haben zurzeit ihres Kursbesuchs ihren Lebensmittelpunkt in Österreich.         
Der Unterricht findet an drei verschiedenen Standorten in der Wiener Innenstadt statt. In den 
Kursräumen können die Tische und Stühle ohne größeren Aufwand umgestellt oder an die 
Wand geschoben werden, aber meistens sitzen die Lernenden zu viert um die Tische. Das un-
terstützt zwar einerseits die Arbeit in Kleingruppen bzw. mit einer Partnerin oder einem Part-
ner, aber andererseits bedeutet das, dass sich Lernende teilweise den Rücken zukehren und 
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nicht alle von ihnen ungehindert an die Tafel blicken können. Da aber die Aktivitäten eine 
sich regelmäßig ändernde Sitzordnung mit sich bringen und auch die Lernpartnerinnen und 
-partner häufig wechseln, ist das für die Lernenden in der Regel kein Problem. Zur Grundaus-
stattung der Kursräume gehören neben den Tischen, Stühlen und einer an der Wand befestig-
ten Whiteboard-Tafel ein CD-Spieler und ein OH-Projektor, in manchen Zimmern hängt auch 
eine Landkarte an der Wand. Ansonsten sind die Wände leer, denn es wird nicht gerne gese-
hen, wenn dort Lernendentexte und andere -produkte angebracht werden, da sich normaler-
weise auch der Farbanstrich von den Wänden löst, wenn diese wieder abgenommen werden. 
Texte der Lernenden sollen deshalb an der Tür befestigt werden. Die Lehrenden können ihren 
Unterricht im Großen und Ganzen eigenverantwortlich gestalten. In den Niveaus A 1.1 bis 
B 1.2 wird seit September 2007 ausschließlich mit „Schritte international“ unterrichtet, davor 
wurde mit „Themen neu“ oder „Schritte“ gearbeitet. Von den Lehrenden wird erwartet, pro 
Kursstufe jeweils einen Band von „Schritte international“ bzw. dessen Themen und Gramma-
tikpunkte durchzuarbeiten, wobei der Einsatz anderer als vom Hueber-Verlag dazu angebote-
ner Materialien nicht gerne gesehen wird. Auch der Verteilung der Lösungsschlüssel für die 
Übungen des Lehrwerks steht die Institutsleitung kritisch gegenüber. In den Kursstufen B 1.3 
bis C 2.2 steht den Lehrenden frei, ob sie mit oder ohne Lehrwerk unterrichten wollen. Wenn 
sie sich für die Arbeit mit einem Lehrwerk entscheiden, ist das zurzeit in den Kursstufen 
B 1.3 und B 1.4 „Aspekte 1“ (2007 „em Brückenkurs“), in den B 2-Kursen „em Hauptkurs“ 
und in den C 1-Stufen „em Abschlusskurs“. Das Programm von C 2.1 und C 2.2 stützt sich 
prinzipiell nicht auf ein Lehrwerk. Da sich an einem Kursbesuch Interessierte immer wieder 
danach erkundigen, ob Tests geschrieben werden, gibt es seit dem Frühjahr 2008 die Vorgabe, 
Tests durchzuführen. Diese können im Kurs oder als Hausübung gemacht werden, wobei im 
letzteren Fall im Kurs ein Abschlusstest geschrieben werden soll.     
9.3 Datenerhebung
Im Juli 2007 begann ich damit, meinen eigenen Unterricht in Bezug auf die Selbstbestim-
mung von Lernenden zu beobachten und mich in die Fachliteratur einzulesen. Im Laufe dieses 
Monats bildete sich dann auch die eigentliche Fragestellung meines Aktionsforschungsvorha-
bens heraus (siehe 9.1). Die Beobachtung als am Unterricht Beteiligte war eine Herausforde-
rung für mich, weil es mir schwerfiel, meine Aufmerksamkeit zwischen dem Lehr-Lernge-
schehen und dem gezielten Beobachten bzw. dem Niederschreiben kurzer Notizen zu teilen. 
Da ich das Gefühl hatte, dadurch oft nicht mehr wirklich „präsent“ zu sein, beschränkte ich 
mich nach zwei Wochen darauf, nur mehr im Nachhinein zu notieren, was mir aufgefallen 
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war. Am 18. Juli 2007 fand eine Unterrichtsbeobachtung durch eine Kollegin als nicht-teil-
nehmende Beobachtende statt. Es handelte sich dabei um einen G 3 A-Intensivkurs, in dem 
mit „Schritte 5“ (Hilpert u. a. 2005) gearbeitet wurde. Die Lerngruppe kannte sich bereits seit 
zweieinhalb Wochen und umfasste 14 Personen (10 Frauen, 4 Männer) aus Indonesien (1 Per-
son), Japan (2 Personen), Korea (2), Mexiko (1), Serbien (1), Tschechien (1), der Türkei (4) 
und den USA (2), wobei die jüngste 13 und die älteste Anfang 40 war. Die Lernenden ver-
standen sich gut, zeigten sich sehr interessiert aneinander und nahmen in der Regel eifrig an 
den verschiedenen Aktivitäten teil. Thema der Beobachtung20 war die Verteilung von Macht 
und Kontrolle im Lehr-Lerngeschehen, wobei dies anhand von drei Aspekten beobachtet wer-
den sollte: Der erste betraf die Sozialformen des Unterrichts, weil diese die Kommunikations-
und Beziehungsstrukturen von Lehrenden und Lernenden regeln, direkte Auswirkungen auf 
die Aufgaben und Rollen der am Unterricht Beteiligten haben und somit auch die sozialen 
Prozesse im Lehr-Lerngeschehen beeinflussen (Kerschhofer-Puhalo 2001: 763; Schwerdtfe-
ger 2007 b: 247). Beim zweiten Aspekt ging es um die Entscheidungen im Unterricht. Dafür 
gab es einen Beobachtungsbogen, auf dem verschiedene unterrichtsrelevante Momente ange-
führt waren. Auf diesem Bogen sollte festgehalten werden, wer diese (wie oft) wählte, ent-
schied oder durchführte, und Beispiele dafür notiert werden. Dieser Beobachtungsbogen ori-
entierte sich an den Fragen, die Wajnryb bezüglich der Beobachtung der Verteilung von 
Fremd- und Selbstbestimmung im Unterricht stellte (1992: 120) und findet sich im Anhang 
unter 12.2. Beim dritten Aspekt handelte es sich um den Einsatz von Strategien. Dass eine in-
formierte Strategienvermittlung bis dahin in meinem Unterricht keine Rolle gespielt hatte, 
war mir bewusst, aber nicht klar war mir, ob es überhaupt Verweise meinerseits auf Strategien 
gab oder nicht. Meine Vorstellungen zum Strategienbegriff waren allerdings zum Zeitpunkt 
der Beobachtung noch sehr vage, weshalb ich der beobachtenden Kollegin auch keine direk-
ten Ansatzpunkte dafür nennen konnte. Deshalb war ich gespannt darauf zu erfahren, ob sie 
Strategien beobachtete und falls ja, was sie als solche betrachtete. Darüber hinaus bat ich die 
Beobachterin, zusätzlich alles, was ihr bezüglich Macht und Kontrolle sonst noch relevant er-
schien, zu notieren. Dass die gezielte Beobachtung dreier Aspekte und von eventuell zusätz-
lich Interessantem zu umfassend für eine einzige Beobachtung war, war von Anfang an klar. 
Deshalb einigten wir uns bereits vor der Beobachtung darauf, dass das Hauptaugenmerk auf 
dem zweiten Aspekt liegen sollte und auch dabei selbstverständlich nicht drei Stunden durch-
gehend festgehalten werden sollten, sondern immer wieder darauf Bezug genommen werden 
sollte. Dabei überließ ich es der beobachtenden Kollegin zu entscheiden, wann bzw. in wel-
20 Das ausführliche Stundenbild des beobachteten Unterrichts findet sich im Anhang unter 12.1.
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chen Abständen und wie sie dies tun wollte, weil es dabei ja um ihre Konzentration und ihre 
Energie ging. Die Inhalte der Beobachtung konnten aufgrund terminlicher Probleme leider 
erst drei Wochen später zusammengefasst werden, weshalb auch die Nachbesprechung der 
Beobachtung erst Mitte August stattfand. In der Nachbesprechung erläuterte die Kollegin die 
Stichwörter auf dem Beobachtungsbogen, die wir dann zu Wortgruppen und Sätzen ergänz-
ten, und gab mir eine Zusammenfassung ihrer Beobachtungen.21 Von August 2007 bis März 
2008 brachte ich in fünf Intensivkursen – in chronologischer Reihenfolge waren das Kurse 
auf den Stufen G 3 B, M 1 A, G 2 A, B 1.2 und A 1.1 – und einem Abendkurs (A 1.1) autono-
miefördernde Elemente ein, wobei ich mich vor allem an Nodari (1993) orientierte. Bei den 
Aufgaben zur Autonomieförderung handelte es sich hauptsächlich um Aktivitäten zur Orien-
tierung im aktuellen Lehr-Lerngeschehen bzw. im Curriculum und zur Übernahme von Lern-
verantwortung, während in Bezug auf die Reflexion über Lernweisen nur Aktivitäten zur Kri-
tik des Unterrichts stattfanden. In den DaF-/DaZ-Kursen bei IKI spielt der interkulturelle 
Austausch generell ein große Rolle.22 Daher stellten die Aktivitäten, die den Vergleich der 
verschiedenen kulturspezifischen Gepflogenheiten, Werte und Normen anregen sollten, in 
meinem Unterricht keine Neuerung dar. Darüber hinaus gab es während der Zeit der Daten-
erhebung auch keine speziellen Vorkommnisse bezüglich der Reflexion über kulturbedingte 
Verhaltensweisen. Aus diesen Gründen ist sie auch nicht Teil der folgenden Ausführungen.    
Ende März 2008 hatte ich die Möglichkeit, meine Hypothesen bezüglich der Gestaltung des 
Lernens an Stationen im Rahmen einer von mir durchgeführten Unterrichtsvertretung in 
einem B 2.1-Intensivkurs zu überprüfen und zu erweitern, wobei mir das Feedback der Ler-
nenden sehr geholfen hat. Den Unterrichtsverlauf und meine Überlegungen zur Autonomie-
förderung in DaF-/DaZ-Kursen mit Erwachsenen hielt ich in einem Forschungstagebuch fest, 
anfangs sehr ausführlich. Da es sich aber um dreistündige Kurse, die montags bis freitags 
stattfanden, handelte, stellte sich eine ausführliche Dokumentation bald als zu zeitintensiv 
heraus, unter anderem auch deshalb, weil die Lehrwerke neu für mich waren und die Vorbe-
reitung und Materialerstellung einiges an Zeit erforderte. Deshalb beschränkte ich mich nach 
einiger Zeit darauf, nur den Verlauf der autonomiefördernden Aktivitäten zu notieren, meine 
Überlegungen und Gefühle dazu festzuhalten sowie meine Beobachtungen bezüglich der Re-
aktionen der Lernenden darauf niederzuschreiben. Allerdings erwies es sich auf Dauer als un-
21 12.3 enthält die getippte Version des ergänzten Beobachtungsbogen und 12.4 die Abschrift der Zusammen-
fassung, wobei ich die Namen der Lernenden abgeändert habe.
22 Einerseits ergibt sich der interkulturelle Austausch aus den Themen und Inhalten der Lehrwerke, die es fast 
immer ermöglichen, über eigene kulturbedingte Verhaltensweisen zu berichten und etwas über jene anderer 
Kulturkreise zu erfahren. Andererseits stellen interkulturelle Prozesse in kulturell heterogenen Lerngruppen, 
wie es sie bei IKI gibt, „ein grundlegendes Element des [...] Unterrichtsgeschehens“ (Lang-Melcher 2000: 
244) dar und können auch ungeplant in den Vordergrund treten. 
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befriedigend, die Reaktionen der Lernenden nur zu beobachten. Schließlich führen Meinun-
gen und Einstellungen nicht immer zu beobachtbarem Verhalten bzw. müssen Fremdwahr-
nehmungen nicht unbedingt der Wirklichkeit entsprechen, weshalb ich mir nie sicher war, ob 
es sich bei meinen Beobachtungen nicht um Überinterpretationen oder Projektionen meiner-
seits handelte. Aus diesem Grund beschloss ich dann auch im Sinne der Triangulation, die 
Sichtweise der Lernenden mittels Kurs-Feedback-Aktivitäten gezielter zu erfragen, was mir 
aber nur bedingt gelungen ist: So bat ich die Lernenden der Intensivkurse G 2 A und B 1.2, 
den Unterricht mittels eines „stummen Dialogs“23 kritisch zu kommentieren. Die Lernenden 
sollten zu den folgenden Punkten Stellung nehmen: „Das hat mir gefallen“, „Das war nütz-
lich“, „Das hat mir nicht so gut gefallen“ und „Das sollte im nächsten G 2 A-Kurs (bzw. 
B 1.2-Kurs) anders sein“. Diese Überschriften dürften zu wenig konkret und/oder die Lernen-
den für einen ausführlicheren Meinungsaustausch auch sprachlich überfordert gewesen sein. 
Zumindest fand ich die Antworten bezüglich der autonomiefördernden Elemente wenig aussa-
gekräftig, weshalb ich beschloss, in den kommenden Kursen einen Fragebogen für das Feed-
back zu verwenden. Allerdings war der nächste Kurs ein A 1.1-Intensivkurs, weshalb ich auf 
den Einsatz eines Fragebogens verzichtete, da mir dies sprachlich zu anspruchsvoll erschien. 
Stattdessen unterteilte ich ein Blatt in vier Teile, die ich wiederum mit den oben genannten 
Aussagen überschrieb, die ich auch für die „stummen Dialoge“ verwendet hat und bat die Ler-
nenden, mir ihre Gedanken dazu entweder auf Deutsch oder Englisch schriftlich rückzumel-
den. Im A 1.1-Abendkurs dagegen bat ich die vier Lernenden, die am letzten Kursabend er-
schienen waren, einen Fragebogen24 auszufüllen, da wir diesen zuerst gemeinsam auf Eng-
lisch besprechen konnten. Da bestand das Problem eher darin, dass dieser Kurs wenig autono-
miefördernde Elemente enthalten hatte, vor allem deswegen, weil die Fluktuation während 
des Kurses ungewöhnlich hoch gewesen war. Von elf angemeldeten Lernenden war nur ein 
Lerner immer gekommen, ein zweiter hatte den Kurs relativ regelmäßig besucht, drei waren 
ungefähr jedes fünfte Mal – allerdings selten gemeinsam – erschienen und die restlichen Ler-
nenden hatte ich nie kennen gelernt.      
23 Beim „stummen Dialog“ hängen im Raum verteilt Plakate mit verschiedenen Fragen und die Lernenden 
schreiben ihre Antworten bzw. Meinungen dazu auf die Plakate bzw. reagieren auf die Stellungnahmen der 
anderen. Dabei sollen sie aber nicht miteinander sprechen, sondern alle Kommentare, Ansichten und Meinun-
gen schriftlich festhalten. Ausgewertet wird dieser „stumme Dialog“ dann von der/dem Lehrenden (Nodari 
1993: 43). 
24 Dieser Fragebogen findet sich unter 12.5.
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9.4 Ergebnis der Unterrichtsbeobachtung
Aufgrund des Beobachtungsbogens, der Zusammenfassung der Beobachterin, der Nachbe-
sprechung und der Stundenplanung ließen sich folgende Ergebnisse ausmachen: In Bezug auf 
die eingesetzten Sozialformen wurde ersichtlich, dass der Unterricht Phasen der Einzelarbeit, 
Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Großgruppenunterricht bzw. Frontalunterricht enthielt. Al-
lein wurde gearbeitet, wenn explizit die Beschäftigung mit Sprachformen und mit (zum Teil) 
neuen Redemitteln im Mittelpunkt stand. Auch bei der Arbeit zu zweit ging es um die Form 
und Funktion von Sprachelementen. In Phasen der Gruppenarbeit wurden die Interaktion und 
Kooperation der Lernenden angestrebt, während im frontalen Arrangement die Partner- und 
Gruppenarbeiten vorbereitet wurden sowie deren Ergebnisse gesammelt und ausgewertet wur-
den. Frontalunterricht fand auch in der Phase der Sprachrezeption und bei Bekanntgabe der 
Hausübung statt. Die Sozialformen wechselten also, woraus sich ergibt, dass sich auch die 
Beziehungs- und Kommunikationsstrukturen immer wieder änderten. Als Zielsetzung hielt 
ich fest, verstärkt Gruppenarbeit in den Unterricht zu integrieren. Bezüglich der Fremd- und 
Selbstbestimmung im Unterricht hat die Beobachtung meine ursprüngliche Annahme, dass 
die unterrichtsrelevanten Entscheidungen im Großen und Ganzen von mir allein getroffen 
werden, bestätigt. Nach Nodari (1993: 40 f.) betrifft die Mitbestimmung im Unterricht vor 
allem vier Bereiche, nämlich die Lernziele, die Lerninhalte, die Bearbeitung derselben und die 
Evaluation der Ergebnisse. Die Lehrziele und -inhalte der Unterrichtseinheit waren von mir 
festgelegt worden, desgleichen die Arbeits- und Sozialformen, wobei auch die Arbeitspartne-
rinnen und Arbeitspartner nicht selbst gewählt werden konnten, sondern sich durch das Zu-
fallsprinzip ergaben. Nur beim Zeitmanagement und bei der Gestaltung der Höraktivität be-
stand eine geringe Mitsprachemöglichkeit. Ansonsten blieb den Lernenden eigentlich nur die 
Entscheidung vorbehalten, an den Aktivitäten teilzunehmen oder nicht mitzumachen. In Be-
zug auf die Evaluation der Ergebnisse gab es sowohl Aktivitäten mit Fremd- als auch mit 
Selbstkontrolle, wobei einige Lernende auch bei letzteren die Kontrolle durch die Lehrerin –
also mich – einforderten. Hinsichtlich der Übernahme von Lernverantwortung beschloss ich 
herauszufinden, wie die Bearbeitung der Unterrichtsinhalte durch die Lernenden mitgestaltet 
werden könnte, wie die Selbstkontrolle und -evaluation verstärkt werden könnte und wie die-
se angelegt sein sollte, damit sich auch die Lernenden damit wohl fühlten. Bezüglich der 
Lehrziele und -inhalte sah ich aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen zu diesem 
Zeitpunkt noch keine Möglichkeiten der Mitbestimmung. Wie von mir vermutet, ergab die 
Beobachtung außerdem, dass Strategien in meinem Unterricht kaum eine Rolle spielen. Ein-
69
zig Sprachverarbeitungsstrategien, die „darauf gerichtet [sind], die Fremdsprache in den un-
terschiedlichsten Zugangsweisen zu verarbeiten“ (Bimmel & Rampillon 2000: 69), kamen 
vor – Lernende wurden von mir ermutigt, Wörter und Ausdrücke zu analysieren und Regeln 
bewusst anzuwenden (vgl. dazu Bimmel & Rampillon 2000: 69 f.) –, sowie die Sprachge-
brauchsstrategie, das eigene Vorwissen bzw. jenes der Gruppe zu nutzen (vgl. dazu Bimmel 
& Rampillon 2000: 75). Als Zielsetzung ergab sich daraus, dass ich mich mit Strategien und 
ihrer Vermittlung auseinandersetzen wollte, um zu sehen, ob es dafür einen Platz in meinem 
Unterricht geben sollte und wenn ja, wie dieser aussehen sollte. Ansonsten hatte die Beobach-
tende einige Wahrnehmungen bezüglich der Sprache bzw. der Sprechart im Unterricht festge-
halten. Demnach unterhielten sich die Lernenden in Partner- und Gruppenarbeit sehr enga-
giert miteinander, aber in der Großgruppe ergriffen nur vier von vierzehn selbstinitiiert das 
Wort, wobei diese sich dann hauptsächlich an mich als Lehrerin wandten. Auch das sprach für 
vermehrte Gruppenarbeit, weil sich dadurch die Sprechzeit der einzelnen Lernenden erhöht 
und sich auch Schüchternere eher trauen zu sprechen. 
9.5 Auswertung der Tagebuchnotizen und der Feedback-
Aktivitäten 
9.5.1 Zur Orientierung der Lernenden im Lehr-Lerngeschehen
Je besser die Lernenden über das Was, Warum und Wie des Unterrichts Bescheid wissen, des-
to mehr wird ihre Selbstbestimmung unterstützt, weil ihnen dadurch ihr eigener Standpunkt 
zu den verschiedenen Inhalten und Aktivitäten bewusster werden kann und sie diese daher 
besser zum Verfolgen eigener Interessen und Ziele nutzen können. Eine transparente Unter-
richtsgestaltung kann so wesentlich dazu beitragen, dass die Lernenden ihr Engagement bei 
den diversen Aktivitäten als plan- und sinnvolles Handeln wahrnehmen (Bimmel 1995: 17; 
Müller-Verweyen 1995: 52; Nodari 1993: 39). Die Orientierung der Lernenden wollte ich 
durch folgende Maßnahmen unterstützen: Zu Beginn jeder Kurswoche wollte ich die Lehrin-
halte und Themen der Woche vorstellen, das Nachdenken über die eigene Position dazu anre-
gen und Wünsche bzw. Fragen der Lernenden in Bezug auf diese Planung sammeln. Außer-
dem nahm ich mir vor, die Lernenden zu Beginn jedes Unterrichtstages mittels eines „Plans 
für heute“ über die Inhalte und Ziele des Tages zu informieren. 
Die Wochenplanung brachte ich erstmals in dem G 2 A-Intensivkurs ein, der von 7 Frauen 
und 5 Männern besucht wurde. Dafür hatte ich zwei Arbeitsblätter vorbereitet: eines, auf dem 
die Themen und Lehrinhalte der Woche standen, und ein anderes, auf dem die Lernenden 
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festhalten sollten, wie wichtig, interessant und nützlich sie das Geplante fanden bzw. wie sehr 
es ihnen gefiel, indem sie ein Häkchen unter das für sie passende Gesicht machten, und etwa-
ige Wünsche und Fragen dazu notieren sollten. Im Kursraum verteilt hingen mehrere große 
Papierbögen, die dem zweiten Arbeitsblatt entsprachen und auf denen ich die Ergebnisse sam-
meln wollte, damit die Lernenden (und auch ich) einen Überblick über die Einstellungen der 
anderen Teilnehmenden bekommen und eventuell sehen konnten, dass ein Thema, das sie als 
unwichtig empfanden, anderen wichtig erscheinen konnte. Ich war sehr gespannt, wie diese 
Aktivität verlaufen würde, weil ich einerseits vermutete, dass sie nicht nur sprachlich, sondern 
auch inhaltlich zu anspruchsvoll sein könnte. So befürchtete ich, dass die Fragen „Was möch-
ten Sie hier lernen/machen?“ und „Welche Fragen haben Sie dazu?“ keine große Hilfe dabei 
darstellen, spontan eigene Lernziele oder -inhalte formulieren zu können, denn mir persönlich 
würden auf die Schnelle wahrscheinlich nur Wortschatzfragen einfallen, und dafür gibt es 
Wörterbücher. Zusätzlich war ich beunruhigt, dass alle oder die meisten bei einem Thema 
meinen könnten, dass sie es unwichtig und uninteressant finden, denn dann hätte ich nach an-
deren Mitteln und Wegen suchen müssen, um mit den Lernenden die vorgeschriebene Gram-
matik und den vorgesehenen Wortschatz erarbeiten zu können. (Das ist allerdings nie einge-
treten.) Dass wir uns in einem Stuhlkreis zusammensetzten und die Themen und Lehrinhalte 
der Woche durchgingen, überraschte die Lernenden. Ratlos reagierten sie – wie befürchtet –
darauf, eigene Wünsche und Fragen zu formulieren. So notierte ich in meinem Forschungs-
tagebuch: „Sie [= die Lernenden] sind stumm dagesessen, haben verstohlen nach links und 
rechts zu den Nachbarn geschaut und möglichst nicht zu mir. V. hat dann gefragt „Was 
schreiben?“ und da haben dann fast alle aufgeschaut. Habe versucht, Anregungen zu geben, 
aber: sollen ja nicht meine Ziele sein. Hat dann auch niemand Fragen oder Wünsche auf die 
Plakate geschrieben.“ (Auch bei den folgenden Wochenbesprechungen, egal ob in diesem 
Kurs oder dem folgenden B 1.2-Kurs, vermerkte niemand zusätzliche Inhalte oder Ziele.) Der 
Bitte, zuerst für sich selbst und dann auf den Plakaten zu notieren, wie wichtig, interessant 
etc. sie das Geplante finden, kamen die Lernenden nach einigen Minuten Anlaufschwierigkei-
ten nach. Doch dann wusste ich nicht so recht, was ich mit den Ergebnissen tun sollte, fasste 
die Plakate zusammen und fand die ganze Aktivität unbefriedigend, sinnlos und in keinem 
Verhältnis zum Zeitaufwand stehend. So findet sich in meinem Forschungstagebuch der Ein-
trag: „Es hat ewig gedauert, den Plan für die Woche durchlesen zu lassen und dann zu bespre-
chen. Geht so nicht, komme sonst schon kaum mit dem Buch durch. Außerdem spreche dann 
die ganze Zeit ich. Glaube auch nicht, dass sie [= die Lernenden] wirklich verstanden haben, 
worum es geht, haben hauptsächlich geschwiegen.“ Allerdings kam mir dann beim weiteren 
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Reflektieren der Gedanke, dass letzteres das Hauptproblem gewesen sein könnte. Deshalb 
legte ich in den folgenden Wochen besonderen Wert darauf, dass sich die Lernenden zu zweit 
oder zu dritt darüber austauschten, was genau ihnen an den Themen/ Inhalten wie wichtig/in-
teressant etc. erschien und warum dies der Fall war. So wollte ich erreichen, dass sie sich 
wirklich mit der Wochenplanung auseinandersetzten und sich ihres diesbezüglichen Stand-
punktes bewusst wurden. Tatsächlich sprachen die Lernenden in den kommenden Wochen 
eifrig miteinander, senkten zum Teil kurzfristig ihre Stimme und wurden erst wieder lauter, 
wenn sie über Punkte sprachen, die sie nützlich usw. fanden. Auffallend war jedoch, dass im 
Anschluss daran auf den Plakaten nur die „positiven“ Gesichter angekreuzt wurden und kein 
einziges Mal ein ablehnendes. Das brachte mich zum Nachdenken, denn das konnte bedeuten, 
dass die Lernenden dieses Kurses ihrer Meinung nach „sozial erwünschte“ Antworten geben 
wollten. Eine Kollegin, der ich in der letzten Kurswoche davon erzählte und davon, dass die 
Lernenden inzwischen länger überlegten, bevor sie eines der Gesichter ankreuzten, und sich 
wirklich mit dem Warum und Was ihres Lernens zu beschäftigen schienen, gab weiters zu be-
denken: „Klar, sie haben „gelernt“. Am Anfang warst du neu für sie, sie haben nicht gewusst, 
was du willst, also haben sie nichts gemacht und abgewartet. Jetzt wissen sie, was du willst, 
also tun sie’s. Lerner machen, was der Lehrer will.“ An dieser Aussage ist meines Erachtens 
etwas Wahres, denn normalerweise hat man im Laufe der Sozialisation gelernt, „sich im Sys-
tem Schule strategisch zu verhalten [...] [und] sich dem Lehrer oder der Lehrerin gegenüber so 
zu verhalten, wie diese(r) es erwartet“ (Rampillon 1994: 459). Dennoch denke ich, dass die 
Lernenden im Rahmen dieser Aktivität sehr wohl für sich selbst klären, ob – und eventuell 
auch warum – sie sich mit etwas (nicht) beschäftigen wollen, auch wenn sie ihre tatsächlichen 
Ansichten nach außen nicht kundtun. Die Lernenden des B 1.2-Kurses wiederum ließen sich 
unterschiedlich intensiv darauf ein, sich mit dem Was und Warum ihres Lernens auseinander-
zusetzen: Die drei sehr jungen Lernerinnen aus Korea und China beispielsweise tauschten 
sich ab der zweiten Woche eifrig miteinander aus – was mich an die oben angeführte Aussage 
meiner Kollegin denken ließ – und eine Frau aus Ägypten berichtete ihrer Gesprächspartnerin 
einmal sehr ausführlich davon, in welcher Situation sie die Redemittel für „ein Konfliktge-
spräch führen“ hätte gebrauchen können. Eine ältere Lernende aus den USA dagegen zeigte 
ab der zweiten Woche deutlich ihre Ungeduld: Während der Aktivität sprach sie mit nieman-
dem, schaute immer wieder demonstrativ auf ihre Uhr und seufzte in regelmäßigen Abständen 
vor sich hin. Ein anderes Mal klopfte sie währenddessen unablässig mit ihrem Kugelschreiber 
auf den Tisch, bis ich sie bat, damit aufzuhören, weil mich das nervös machen würde, worauf-
hin sie die Arme vor der Brust verschränkte und regungslos vor sich hinstarrte. Deshalb wun-
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derte es mich nicht, dass diese Lernende beim „stummen Dialog“ am Ende des Monats auf 
dem Plakat „Das hat mir nicht so gut gefallen hat“ die Wochenplanung anführte und auf den 
Papierbogen „Das sollte im nächsten B 1.2-Kurs anders sein“ „keine Wochenplanung“ 
schrieb. Eine andere Lernerin nahm mich in der zweiten Woche zur Seite und erklärte mir, 
dass sie sich durch diese Art von Information bevormundet fühle und sie nur an Informatio-
nen zur Grammatik und an Übungen interessiert sei und alles andere als Zeitverschwendung 
betrachte. Daraus schloss ich, dass es mir nicht gelungen war klarzulegen, dass es bei der In-
formation darum ging, eigene Schwerpunkte für das Lernen während des Kurses setzen zu 
können, um dann den geplanten Unterricht für das Verfolgen dieser Ziele nutzen zu können 
(vgl. dazu Müller-Verweyen 1995: 52). Außerdem gab ich der Lernenden insgeheim recht, 
dass die Aktivität zu viel Zeit in Anspruch nimmt. So steht in meinem Forschungstagebuch 
am Montag der zweiten Kurswoche: „Die Orientierung dauert immer so lange! Das war heute 
sicher wieder eine halbe Stunde.“ Zugleich empfand ich es aber als schwierig, mit den Kurs-
teilnehmenden neue komplexere Lehrinhalte innerhalb weniger Minuten so zu besprechen, 
dass die Lernenden überhaupt für sich selbst festlegen konnten, wie nützlich sie diese Inhalte 
für ihr eigenes Leben fanden. Erstaunlicherweise führten aber sowohl im G 2 A-Kurs als auch 
im B 1.2-Kurs Lernende die Wochenplanung auf dem Plakat „Das hat mir gefallen“ an. Dabei 
nehme ich allerdings an, dass sich das vor allem auf die Information über die Inhalte und we-
niger auf das Nachdenken über den eigenen Standpunkt dazu bezogen hat. Dies glaube ich 
vor allem deshalb, weil die Reaktionen der Lernenden auf die Bekanntgabe der Inhalte und 
Ziele der jeweiligen aktuellen Unterrichtseinheiten durchgehend positiv ausfielen, auch jene 
der Kursteilnehmenden, die einer Auseinandersetzung mit der Wochenplanung eher negativ 
gegenüberstanden. Letztendlich habe ich beschlossen, die Orientierung über das Lehr-Lernge-
schehen abzuändern, denn einerseits haben mich die Unmutsäußerungen von Lernenden und 
der große Zeitaufwand im Laufe der Wochen immer mehr verunsichert und andererseits habe 
ich mich durch die offengelegte Wochenplanung in meiner Flexibilität eingeschränkt gefühlt. 
So möchte ich die Orientierung in zukünftigen Kursen, die aber nicht mehr Teil meines Akti-
onsforschungsprojektes sind, mit einer Selbstevaluation verbinden: Zu Kursbeginn sollen die 
Lernenden auf einer Übersicht über alle geplanten Lehrinhalte und -ziele einschätzen, wie gut 
sie diese bereits beherrschen (  ), dann überlegen, wie wichtig(  ) es ihnen ist, sich 
mit den noch nicht so gut oder gar nicht gekonnten auseinanderzusetzen, und sich dann in 
Kleingruppen darüber austauschen, warum ihnen was wie wichtig erscheint. Am Ende des 
Kurses möchte ich die Lernenden dann bitten zu überprüfen, inwieweit sie ihre Ziele erreicht 
haben.    
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Wie bereits erwähnt, wurde die Orientierung über die Inhalte und Ziele des Unterrichtstages 
von den Lernenden positiv aufgenommen. So meinte beispielsweise eine Lernerin am ersten 
B 1.2-Kurstag: „Hey, that is a great idea!“, und sowohl Lernende des G 2 A-Kurses als auch 
des B 1.2-Kurses führten diese Orientierung beim „stummen Dialog“ vielfach unter „Das hat 
mir gefallen“ an. Auch jene zwei Lerner, die den A 1.1-Abendkurs immer bzw. relativ regel-
mäßig besucht hatten, stimmten im Fragebogen den Aussagen „Den ‚Plan für heute’ finde ich 
gut.“ und „Der ‚Plan für heute’ informiert mich, was passiert. Das hilft mir beim Lernen.“ zu. 
Erstaunlicherweise stimmte auch eine Lernerin des Abendkurses zu, die, wenn sie den Kurs 
besuchte, arbeitsbedingt nur mit einstündiger Verspätung kommen konnte, obwohl sie eigent-
lich nicht wissen konnte, was mit diesem „Plan für heute“ gemeint war, weil sie nie dabei 
war, wenn er präsentiert wurde. (Die vierte Lernerin, die selten – und wenn, dann auch immer 
mit einstündiger Verspätung – kam, stimmte hingegen keiner der beiden Aussagen zu.) Bei 
diesem „Plan für heute“ ging es mir von Anfang an eher darum, für mich persönlich Strate-
gien zu entwickeln, mich durch die Präsentation der Tagesplanung nicht auf ein Programm 
festgelegt, mich diesem verpflichtet und dadurch unter Druck gesetzt zu fühlen. Die erste 
Strategie war, die Information nur mündlich zu geben, mich über das bestätigende Nicken der 
Lernenden des G 3 B- und des M 1 A-Kurses zu freuen und davon auszugehen, dass das Ge-
sagte innerhalb kürzester Zeit nicht mehr im Gedächtnis der Teilnehmenden präsent sein wür-
de. Während des G 2 A-Kurses beschloss ich dann aber, den „Plan für heute“ zu Unterrichts-
beginn an der Tafel anzuschreiben und kurz vorzustellen, weil offensichtlich war, dass einige 
der Teilnehmenden kaum etwas von der mündlichen Information verstanden (Stirnrunzeln, 
Heben der Augenbrauen, „What did she say?“). Außerdem schien mir inzwischen, dass diese 
rein mündliche Präsentation genauso wenig zu einer wirklichen Orientierung im Lehr-Lernge-
schehen beiträgt wie keine Präsentation und auch die Verbindung von neuen Inhalten mit be-
reits vorhandenem Wissen dadurch nicht unterstützt wird. So fragte ich mich in meinem For-
schungstagebuch: „Inwieweit ist das eigentlich ehrlich, was ich da (nicht) tue? ‚Orientierung 
im Lehr-Lerngeschehen’, ‚den Lehr-Lernprozess als planvolles Handeln wahrnehmen’ [Noda-
ri 1993: 39] – klingt gut, aber inwieweit haben sie [= die Lernerinnen und Lerner] überhaupt 
eine Chance, sich auf den Tag einzustellen und sich das rauszunehmen, was ihnen wichtig ist? 
Inwieweit ist diese Pseudo-Information nicht auch eine Lernbehinderung?“ Also begann ich 
im Laufe der zweiten G 2 A-Kurswoche damit, die Lehrinhalte und -ziele zu Unterrichtsbe-
ginn schriftlich zu präsentieren, und fühlte mich gar nicht gut dabei, dass die meisten Lernen-
den diese sofort abschrieben, sondern gestresst und unter Druck. Da dies auch die folgenden 
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Tage so blieb und ich meine Reaktion etwas übertrieben fand, befasste ich mich dann ausführ-
licher damit, was genau mich daran stresste, und notierte schließlich als Gründe dafür die 
Stichwörter „Inhalte/Zeit“ und „Kontrolle“. Mit ersterem meinte ich, dass die Planung meist 
mehr Inhalte enthält, als dann im Lehr-Lerngeschehen behandelt werden. Dies ließ mich be-
fürchten, dass einige Lernende frustriert sein könnten, wenn regelmäßig von zum Beispiel 
fünf angeführten Inhalten nur drei tatsächlich bearbeitet werden, und eventuell sogar anneh-
men könnten, in einer langsamen Lerngruppe zu lernen, während in Wirklichkeit der Tages-
plan zu umfangreich war. Weiters wollte ich bei den Lernenden nicht jeden Tag Erwartungen 
zuerst wecken und dann enttäuschen, weil bestimmte Inhalte – nämlich die, die ich als weni-
ger wichtig erachtete – entweder ständig auf einen anderen Tag verschoben werden oder gar 
keinen Platz finden. Dass die Lernenden dies anhand ihrer Notizen überprüfen konnten, führte 
außerdem dazu, dass ich mich dadurch kontrolliert, so dem Programm stärker verpflichtet und 
angreifbarer fühlte. Bei Letzterem wurde mir aber bald klar, dass meine diesbezügliche Beun-
ruhigung unsinnig ist. Schließlich hatte ich in den letzten Jahren nie ein Problem damit gehabt 
zu sagen, wenn ich die Planung kurzfristig abänderte (im Sinne von „Eigentlich wollte ich 
heute ja ... machen, aber ich glaube, es ist besser, wir ...“). Deshalb war es nicht einzusehen, 
warum mich Schriftliches so stressen sollte, denn nur weil etwas irgendwo schwarz auf weiß 
steht, heißt das nicht, dass es unumstößlich ist. Ich beschloss daher einerseits, mir dies immer 
dann vor Augen zu führen, wenn ich mich dadurch, dass Lernende die Planung in ihre Unter-
lagen übernahmen, unter Druck gesetzt fühlte, und andererseits darauf zu achten, bei Ände-
rungen gezielt auf diese hinzuweisen und diese auch zu begründen. Um auf die Zeitproblema-
tik bezüglich der Planung aufmerksam zu machen, entschied ich mich dafür, das Kernpro-
gramm des Tages durch einen Strich von den zusätzlich geplanten Inhalten abzutrennen, diese 
Trennung zu erläutern, und ein wenig genauer darzustellen, welche Arbeitsformen im Kern-
programm eingesetzt oder welche Fertigkeiten dabei trainiert werden würden. Damit wollte 
ich erreichen, dass den Lernenden bewusst wird, dass sie sich jeden Tag intensiv mit verschie-
denen Inhalten beschäftigen und dabei auch bei „nur“ drei Punkten viel lernen, ihre Sprach-
fertigkeiten üben und ihr Wissen erweitern können. Nachdem ich mich für diese Vorgangs-
weise entschieden hatte, konnte ich viel entspannter mit dem „Plan für heute“ umgehen. Im 
folgenden B 1.2-Kurs, der an einem anderen Schulstandort mit einer beidseitig beschreibba-
ren und drehbaren Whiteboardtafel stattfand, freute ich mich dann über die Möglichkeit, den 
Tagesplan stehen lassen und immer wieder darauf Bezug nehmen zu können. Dass diese 
„dauernde“ Präsentation auch ihre Schattenseite hat, merkte ich im anschließenden A 1.1-
Intensivkurs, bei dem jeden Tag für den Zeitraum des Unterrichts ein Plakat mit dem „Plan 
75
für heute“ an der Tür befestigt war. Diese Plakate machten doch sehr deutlich, dass der Unter-
richt nicht hauptsächlich mit Hueber-Materialien gestaltet wird, in der Regel nicht den Anlei-
tungen des Lehrerhandbuchs folgt und auch die Inhalte und Themen des Lehrwerks nicht 
strikt in der Reihenfolge des Lehrwerks behandelt werden. Das führte dann zu einer langwie-
rigen und eher unerfreulichen Auseinandersetzung mit einer Kollegin. Da aber die Lehrenden 
bei IKI ihren Unterricht innerhalb eines bestimmten Rahmens eigenverantwortlich gestalten 
können und ich im Laufe der Aktionsforschung zur Überzeugung gelangt bin, dass die Orien-
tierung der Lernenden im aktuellen Lehr-Lerngeschehen das Lernen der Kursteilnehmenden 
wesentlich unterstützt, möchte ich den „Plan für heute“ auch in Hinkunft beibehalten, auch
wenn dies bedeuten sollte, dass ich meine Vorgehensweise und meine Unterrichtsgestaltung 
öfter begründen muss. Zusätzlich denke ich, dass die Orientierung im aktuellen Lehr-Lernge-
schehen noch besser gestaltet werden sollte, denn nur zwei der vier Lernenden, die den Frage-
bogen zur Kursevaluation ausfüllten, stimmten der Aussage „Ich weiß bei den Aktivitäten, 
was ich gerade lerne/übe.“ zu. Die beiden anderen meinten, dass dies auf sie nicht zutreffen 
würde. Aus diesem Grund erscheint es mir wichtig, auch bei den einzelnen Aktivitäten öfter 
und klarer zu formulieren, was damit geübt oder gelernt wird bzw. die Lernenden immer wie-
der einmal im Nachhinein zu bitten, gemeinsam zu überlegen, was das Lehr- oder Lernziel 
einer Aktivität war.     
9.5.2 Zur Übergabe von Lernverantwortung
Die Selbstbestimmung der Lernenden wird unterstützt, wenn sie das Lehr-Lerngeschehen mit-
gestalten und so Lernverantwortung übernehmen können, wenn die Lernenden also die Ziele 
und Inhalte ihres Lernens mitentscheiden können, ihnen bei der Bearbeitung eines Lerninhalts 
verschiedene Möglichkeiten offenstehen und sie ihre Produkte sowie ihr Wissen und Können 
selbst evaluieren können (Nodari 1993: 40 f.).
9.5.2.1 (Selbst)Evaluation
Den eigenen Lernerfolg analysieren, beurteilen und reflektieren zu können, gilt als wesentli-
che Voraussetzung dafür, im Unterricht selbstbestimmt(er) lernen zu können (Tönshoff 1995 
b: 47). Das kontinuierliche Beurteilen der eigenen Lernergebnisse soll den Lernenden dabei 
helfen, sich eigene Lernziele zu setzen und infolge „Entscheidungen zu treffen, die für ihr 
weiteres Lernen nützlich sind“ (Schneider 1996: 17). Im Rahmen meines Aktionsforschungs-
projektes wollte ich die Selbstevaluation der Lernenden dadurch unterstützen, dass sie den 
Großteil der Übungen anhand eines Lösungsschlüssels selbst korrigieren konnten und sich im 
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Rahmen von „Wochenrückblicken“ überlegen sollten, womit sie sich während der vergange-
nen Woche befasst hatten und wie sie ihre diesbezüglichen Lernergebnisse einschätzten. 
In den A 1.1-Kursen ging ich allerdings von diesen „Wochenrückblicken“ ab und bat die 
Lernenden stattdessen um Selbsteinschätzungen bei verschiedenen „Ich kann ...“- und „Ich 
weiß ...“-Formulierungen. Darüber hinaus sollte die regelmäßig durchgeführte schriftliche 
Wiederholung der Lehrinhalte – eine Kombination aus Selbst- und Fremdbeurteilung – die 
Selbsteinschätzung der Lernenden unterstützen.             
Das Austeilen von Lösungsschlüsseln wird von der Institutsleitung des Internationalen Kul-
turinstituts nicht gerne gesehen. Übungen sollten stattdessen von den Lernenden auf Blätter 
geschrieben, den Lehrenden abgegeben und von diesen korrigiert werden, selbst dann, wenn 
etwa die Lösungen zu den Übungen des Arbeitsbuchs im Arbeitsbuch bereitgestellt sind. Mei-
ner eigenen Sprachlernerfahrung nach unterstützt aber die Möglichkeit der sofortigen Selbst-
kontrolle das Lernen. Zumindest hat es mir immer geholfen, weil mir bei der direkten Über-
prüfung meiner Lösungen noch gegenwärtig war, wie ich zu diesen gelangt war. Das erleich-
terte es mir bei Fehlern zu erkennen, worin mein Irrtum lag. Aus diesem Grund – und ermu-
tigt durch die Fachliteratur – teilte ich zu Beginn des G 2 A-Kurses den Lösungsschlüssel für 
das Arbeitsbuch aus und achtete darauf, dass es auch bei von mir gestalteten Arbeits- und 
Übungsblättern verstärkt die Möglichkeit zur Selbstkontrolle gab. Die Reaktionen darauf fie-
len – wie in den folgenden Kursen auch – durchgehend positiv aus. Ein Teilnehmer bat mich 
in der zweiten Kurswoche sogar, ihm auch die Lösungen zu den vorangegangenen Kursbü-
chern zu kopieren, was mich sehr befriedigte. Eine Kollegin, der ich davon berichtete und mit 
der ich dann über die von der Institutsleitung empfohlene Vorgangsweise bezüglich der Haus-
übungskontrolle diskutierte, warnte mich aber davor, mit der Zustimmung aller Lernenden zu 
rechnen, weil diese auch durch ihre jeweilige Lerntradition und ihre Vorstellungen darüber, 
was die Aufgaben einer/eines Lehrenden sind, geprägt seien. Sie meinte, dass etwa ihr Ehe-
mann, der aus Japan kommt, sicherlich denken würde: „Die Frau bekommt dafür bezahlt und 
soll was tun für ihr Geld. Warum soll ich das machen?“ Das leuchtete mir ein, und als ich spä-
ter über das Gespräch nachdachte, hielt ich es für wahrscheinlich, dass dies auch der Grund 
ist, warum die Institutsleitung der Selbstkontrolle durch die Lernenden so ablehnend gegen-
über steht. Ich kam zum Schluss, dass es besser gewesen wäre, die Lernerinnen und Lerner 
die Vor- und Nachteile der Selbstkontrolle in Kleingruppen selbst erarbeiten und diskutieren 
zu lassen und die Ergebnisse dann im Plenum zu sammeln. Außerdem schien es mir ange-
bracht, verstärkt darauf zu achten, dass bei den Hausübungen immer auch Übungen, die per-
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sönliche Stellungnahmen oder Lösungen verlangten und nicht mittels eines Lösungsschlüssel 
korrigiert werden konnten, dabei waren und regelmäßig Texte geschrieben wurden. Damit 
wollte ich unterstreichen, dass nicht meine „Faulheit“ der Grund war, weshalb die Lernenden 
ihre Übungen selbst kontrollieren sollten. Im folgenden B 1.2-Kurs fehlte dann allerdings zu 
einer ausführlichen Reflexion die Zeit, was mir aber in dem Moment nicht so problematisch 
erschien, weil die Teilnehmenden den Lösungsschlüssel für das Arbeitsbuch mit erfreuten 
Ausrufen („Oh, good!“, „Danke, super!“) entgegengenommen hatten, sodass ich wiederum 
nur kurz meine Gründe für das Austeilen von Lösungsschlüsseln darlegte. In den A 1.1-Kur-
sen war eine gemeinsame Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen der Selbstkon-
trolle aus sprachlichen Gründen nicht möglich, doch beurteilten vier Lernende des Abendkur-
ses laut Fragebogen (siehe 12.5, Frage 7) die Möglichkeit zur Selbstkontrolle positiv. Eine 
gab keine nähere Erklärung dazu ab, aber die anderen drei begründeten ihre Zustimmung fol-
gendermaßen: „Because it helps the student to understand his mistakes and correct himself, 
more effective.“, „Without the answers, it would have been difficult to know if you really 
understand or not. Also helpful to review.”, “to test myself more often”. Es gibt jedoch bezüg-
lich der Selbstkontrolle der eigenen Ergebnisse auch einige problematische Punkte: So be-
merkte ich, dass nicht allen Lernenden klar ist, wie die Orientierung in einem Lösungsschlüs-
sel funktioniert, und nicht allen bewusst ist, dass das Vergleichen der eigenen Ergebnisse mit 
jenen eines Lösungsschlüssels Aufmerksamkeit und Konzentration benötigt. Während der 
Umgang mit einem Lösungsschlüssel gemeinsam geübt werden kann, stellt sich mir nach wie 
vor die Frage, wie – noch dazu innerhalb von vier Wochen – ein Bewusstsein für die Wichtig-
keit von Aufmerksamkeit und Konzentration beim Vergleichen bzw. dafür, dass gerade das 
Nachdenken über die eigenen Lösungen lernfördernd wirken kann, geweckt werden kann. An-
dere Lernende vertrauten ihrer eigenen Kontrolle nicht und baten mich sowohl bei Aufgaben 
im Kurs als auch bei von ihnen selbst kontrollierten Hausübungen, diese auch noch einmal zu 
überprüfen. Auch hier ist mir weiterhin nicht klar, wie man diese Lernerinnen und Lerner in 
ihrer Selbsteinschätzung unterstützen kann, denn ermutigender Zuspruch und Fragen in der 
Art von „Was könnte Ihnen dabei helfen, sicher zu sein, dass Ihre Kontrolle stimmt?“ alleine 
reichen wohl nicht aus, um innerhalb von vier Wochen das Selbstvertrauen von Menschen zu 
stärken. Anderen Lernenden wiederum scheint „der Druck von außen“ zu fehlen, wenn sie 
ihre Hausübung selbst überprüfen und es somit auch keinerlei „Kontrolle“ gibt, ob sie sie 
auch erledigt haben. Ein Lernender des Abendkurses meinte diesbezüglich auch: „The teacher 
should be a bit more (strict) concerned in checking the homework.” Nun verstehe ich Haus-
übungen grundsätzlich als ein Angebot, das die Lernenden annehmen können oder auch nicht, 
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aber es war doch auffallend, dass in allen Kursen mehrere Lernende die Übungen mit Selbst-
kontrolle nicht lösten, solche mit Fremdkontrolle jedoch schon, was mich vermuten lässt, dass 
einige Lernende mehr Unterstützung brauchen, um selbst tätig zu werden. Wie diese Unter-
stützung konkret aussehen könnte, wenn man so wie ich auf „energische[] Anstöße[] und Auf-
forderungen“ (Krumm 1996: 61) und auf das Überprüfen, ob die Hausübung gemacht wurde, 
verzichten möchte, wäre noch herauszufinden.
Dass „Druck von außen“ von Lernenden vielfach nicht nur erwartet, sondern auch gewünscht 
wird, erwies sich auch in Bezug auf die regelmäßigen schriftlichen Wiederholungen der Lehr-
inhalte, die als Hausübung aufgegeben wurden.25 Diese Wiederholungen wurden von mir be-
wusst nicht als „Test“ bezeichnet, weil sie der Selbsteinschätzung dienen sollten und außer-
dem bei IKI in keinerlei Zusammenhang mit Zeugnissen, Noten oder „Aufstufungen“ stehen. 
Die Auswertung der „stummen Dialoge“ ergab jedoch, dass sich mehrere Lernende Tests ge-
wünscht hätten: Im G 2 A-Kurs nannten fünf als Verbesserungsvorschlag für den nächsten 
G 2 A-Kurs „Tests schreiben“ und im B 1.2-Kurs fanden es vier negativ, dass keine Tests ge-
schrieben worden waren. Leider wurde das aber von niemanden näher begründet. Beim Frau-
gebogen dagegen erklärten die drei Lernenden, die die Frage 8 „Wir haben im Kurs keine 
Tests geschrieben. Bitte markieren Sie: Ist das eine gute Idee?“ negativ beantwortet hatten, 
einheitlich, dass sie Tests zum Lernen angeregt hätten: „Possibly would have helped with 
motivating me and helped my lack of discipline with study.“, „Tests always are good and they 
tell you where you are and how much to improve more!”, “Test is also one kind of evaluation, 
and if I knew there would be a test, I’d definitely had asked more help from my colleagues at 
work; had a feeling of not being so serious ÷” Interessant daran finde ich, dass diese drei 
Lernenden Frage 10 des Fragebogens26, bei der es um ihre Selbsteinschätzung mittels der 
Wiederholungen ging, sehr wohl positiv beantworteten. Deshalb gehe ich davon aus, dass sich 
auch viele erwachsene Lernende nur „unter Druck“ dazu motivieren können zu lernen und 
sich deshalb „Tests“ wünschen. Das werde ich in Zukunft berücksichtigen und im Kurs kürze-
re Zwischentests durchführen. Bei IKI gäbe es zwar auch die Möglichkeit, diese Tests als 
25 Die Vorgabe dabei war, dass sich die Lernenden maximal 30 Minuten Zeit dafür nehmen und alleine arbeiten 
sollten. Im Anschluss daran sollten sie ihre Lösungen mit Hilfe ihrer Unterlagen noch einmal überprüfen und 
mir dann in der nächsten Unterrichtseinheit abgeben. Meine Überlegung dabei war, dass ihnen sowohl das 
Zeitlimit – egal, ob sie sich daran hielten oder nicht – als auch das selbstständige Überarbeiten die Möglichkeit 
bot zu erkennen, was sie bereits ohne Probleme beherrschen bzw. wissen und wo es noch Raum für Verbesse-
rung gab. Ihre Selbstbeurteilung sollten sie dann in Relation zu meiner Fremdkontrolle setzen und daran mes-
sen bzw. korrigieren können.
26 Frage 10 lautete: Sie haben die „Tests“ mit Hilfe der Arbeitsmaterialien als Hausübung gemacht und dann erst 
abgegeben. Bitte markieren Sie: Haben Sie beim „Test“-Schreiben gesehen, was Sie gut können? Ja./Nein. Ha-
ben Sie gesehen, wo es Probleme gibt? Ja./Nein. Hat Ihnen mein Feedback bei der Evaluation geholfen? 
Ja./Nein. Das will ich auch noch sagen:
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Hausübung zu geben und dann einen Abschlusstest schreiben zu lassen, aber das würde mich 
in ein Dilemma bringen, denn diese Tests sind meistens sehr formorientiert und spiegeln nicht 
unbedingt die tatsächliche Sprachkompetenz der Lernenden wider. Außerdem finde ich es ab-
surd, einen Abschlusstest schreiben zu lassen, der keinerlei Konsequenzen hat, außer viel-
leicht einige Lernende zu frustrieren und Unverständnis bei den anderen Lernenden auszulö-
sen, dass auch jene mit negativem Ergebnis die nächste Kursstufe besuchen können.  
Neben der Möglichkeit zur sofortigen Selbstkontrolle mit Hilfe von Lösungsschlüsseln und 
der Kombination von Selbst- und Fremdkontrolle bei den schriftlichen Wiederholungen soll-
ten Wochenrückblicke, die immer freitags stattfanden, die Selbstevaluation der Lernenden un-
terstützen. Das Ziel dieser Wochenrückblicke war, sich die Inhalte der vergangenen Woche 
noch einmal zu vergegenwärtigen, den eigenen Lernerfolg diesbezüglich einzuschätzen und 
sich Ziele für das weitere Lernen setzen zu können. Dafür sollten die Lernenden ihre Unterla-
gen durchgehen sowie die Wochenplanung zur Hand nehmen und sich Notizen zu folgenden 
Punkten machen: „Das waren unsere Themen. - Diese Wörter/Phrasen habe ich gelernt. - Die-
se Wörter/Phrasen will ich noch lernen. - Diese Grammatik habe ich gelernt: Das kann ich oh-
ne Hilfe./Das kann ich mit ein bisschen Hilfe./Das kann ich nur mit viel Hilfe. - Das habe ich 
auch noch gemacht und gelernt.“ Zusätzlich sollten sie überlegen, ob sie etwas bzw. was sie 
von den Lerninhalten der Woche gerne noch üben würden und mir diese Information auf 
einem Papierstreifen notieren, was aber erstaunlicherweise nie passierte, auch nicht im B 1.2-
Kurs, wo fünf Lernende dann beim „stummen Dialog“ meinten, sie hätten sich mehr Übungen 
gewünscht. Insofern vermute ich, dass meine Erklärung zu diesem Teil des Wochenrückblicks 
mangelhaft gewesen ist. Auch dass es bei dieser Aktivität um die Selbstbeurteilung der eige-
nen Lernergebnisse ging, dürfte anfangs nicht allen klar gewesen sein, denn mehrere Lernen-
de wollten mir den ersten Wochenrückblick abgeben und waren überrascht, als ich meinte, 
dass er für sie sei. Wie bei der Wochenplanung ließen sich die Lernenden des G 2 A- und des 
B 1.2-Kurses – nach anfänglicher Verwirrung – mit unterschiedlicher Intensität auf die Wo-
chenrückblicke ein. Während einige eifrig in ihren Unterlagen blätterten, Wortlisten schrieben 
und länger überlegten, bevor sie notierten, welche Grammatik sie bereits sehr gut, gut oder 
kaum konnten, schrieben andere schnell ein paar Stichwörter auf und warteten dann mehr 
oder weniger geduldig auf die anderen Lernenden. Im G 2 A-Kurs versuchte ich anfangs 
noch, letzteren in der Zwischenzeit eine andere Aufgabe zu geben, aber das hatte als Ergeb-
nis, dass jene, die mit dem Wochenrückblick beschäftigt waren, ihre Auseinandersetzung da-
mit sofort abbrachen. Das führte leider dazu, dass ich mich bei diesen Wochenrückblicken 
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nicht wohl fühlte und nie wusste, wie viel Zeit ich dafür einplanen sollte, denn weder wollte 
ich die einen hetzen noch die anderen zu lange langweilen. Darüber hinaus bemerkte ich, dass 
mich diese Wochenrückblicke stressten, wenn ich selbst mit dem Verlauf der Woche nicht zu-
frieden war. So notierte ich am ersten Freitag des B 1.2-Kurses in meinem Forschungstage-
buch: „Habe mich heute nicht getraut, zu evaluieren und zu reflektieren, weil das so eine zähe 
Woche war, alles ewig gedauert hat und wir sehr wenig von der Wochenplanung wirklich ge-
macht haben. Ich hatte Angst davor, dass sie [= die Lernenden] meinen, sie haben nichts ge-
lernt.“ Im Nachhinein denke ich zwar, dass ein Wochenrückblick gerade in diesem Fall sinn-
voll gewesen wäre und als Korrektiv hätte wirken können, weil es ja nicht so gewesen war, 
dass wir nichts gemacht hatten. Dennoch scheinen mir regelmäßige Selbsteinschätzungen mit 
„Ich kann ...“- oder „Ich weiß ...“-Formulierungen, wie ich sie in den A 1.1-Kursen – auch 
aufgrund der sehr geringen sprachlichen Kenntnisse – einsetzte, für DaF-/DaZ-Kurse mit er-
wachsenen Lernenden geeigneter, vor allem wenn diese dem Reflektieren eher ablehnend ge-
genüberstehen. Bei diesen Selbsteinschätzungen zeichnen die Lernenden für sie passende Ge-
sichter () in die Kreise neben den „Ich kann ...“- oder „Ich weiß ...“-Formulierungen. 
Ein wesentlicher Vorteil dieser Art der Selbstevaluation ist meines Erachtens, dass ich als 
Lehrerin die Möglichkeit habe, die Lehrziele und -inhalte der vergangenen Kurseinheiten 
noch einmal konkret aufzulisten, was bedeutet, dass den Lernenden auch eine schriftliche In-
formation darüber, womit sie sich für ihre Zeit und ihr Geld beschäftigt haben, zur Verfügung 
steht. Aber nicht nur die Lehrziele und -inhalte werden dabei transparent gemacht, sondern 
die Lernenden auch zu einer Auseinandersetzung mit ihrem eigenen Lernerfolg angeregt. 
Mein allgemeiner Eindruck war, dass die Lernenden der A 1.1-Kurse versuchten, das eigene 
Können und Wissen realistisch einzuschätzen. Das denke ich vor allem deshalb, weil es mehr-
mals vorkam, dass eine Lernerin oder ein Lerner das Blatt vergaß und es mir so möglich war,
einen Blick darauf zu werfen, bevor ich es in der nächsten Einheit zurückgab. In der Regel 
hatten die Lernenden eine Mischung aus lachenden, neutralen und negativen Gesichtsaus-
drücken gezeichnet, die im Großen und Ganzen auch meiner Wahrnehmung entsprach. Die 
vier Lernenden des A 1.1-Abendkurses, die den Fragebogen ausfüllten (siehe 12.5, Frage 9), 
fanden diese Art der Evaluation hilfreich bei der Selbstbeurteilung und meinten: „Helped me 
realise my level.“, „A very clear way to know what I’ve understood, but with a test in the 
class could have brought more seriousness [siehe dazu auch oben].“, „It says what do I know 
now after a few weeks, gaining confidence to talk to people in the public.” 
81
9.5.2.2 Lernziele und Lerninhalte
Wenn Lernende über die obligatorischen Ziele und Inhalte des Unterrichts Bescheid wissen, 
erleichtert ihnen dies, den Unterricht für ihre eigenen Absichten zu nutzen. Die Selbstbestim-
mung der Lernenden ernst zu nehmen, bedingt aber zusätzlich, dass Lernende diese Ziele und 
Inhalte ergänzen, erweitern und abändern können, um eigene Ziele und Interessen verfolgen 
zu können (Bimmel 1995: 18; Edmondson & House 2006: 310; Müller-Verweyen 1995: 52). 
Dabei sollte vor allem der Einsatz authentischer Materialien, die Inhalte komplex und aus un-
terschiedlichen Perspektiven beleuchten, eine wichtige Rolle spielen (Wolff 1994: 417).
Zu Beginn meines Aktionsforschungsprojektes sah ich keinerlei Möglichkeiten, diese Forde-
rung der Fachliteratur im eigenen Unterricht umzusetzen, denn das Lehrwerk wird von der 
Institutionsleitung vorgegeben und die darin enthaltenen Themen und Grammatikschwer-
punkte sollen vor allem anhand des Lehrwerks innerhalb des Kurses erarbeitet werden. Dar-
über hinaus gibt es die Vorgabe, die Lernenden auf diverse Prüfungen vorzubereiten, was be-
deutet, dass bestimmte Themen und Arbeits- und Übungsformen intensiv(er) trainiert werden 
sollen. Diese Vorgaben innerhalb von vier Wochen zu erfüllen, ist nicht immer ganz einfach. 
Der Gedanke, neben diesen obligatorischen Zielen und Inhalten auch jene der Lernenden in 
den Unterricht zu integrieren, machte mir zu schaffen.27 Daher fühlte ich mich dann zwar ein 
wenig enttäuscht, aber vor allem erleichtert, dass die Lernenden bei den Aktivitäten zur Ori-
entierung im Curriculum keine eigenen Lernziele bzw. -inhalte anführten (siehe auch 9.5.1). 
Allerdings war mir durch meine Beschäftigung mit der Fachliteratur immer bewusster gewor-
den, dass eine ernst zu nehmende Autonomieförderung auch bedeuten muss, der Selbstbe-
stimmung der Lernenden bezüglich der Ziele und Inhalte ihres Lernens – innerhalb des gege-
benen Rahmens – zumindest immer wieder einmal Raum zu geben. Eher zufällig kam ich auf 
den Gedanken, dass eine offenere Gestaltung der täglichen Wiederholungs- und Übungsakti-
27 Darüber hinaus empfand (und empfinde) ich die Forderung, hauptsächlich anhand von authentischen Materi-
alien zu unterrichten, als Belastung. Wenn ich mich auch bemühe, in jedem Kurs auch authentische Materia-
lien einzusetzen, so stellt es doch meistens eine Herausforderung dar, geeignete authentische Materialien (ins-
besondere für Lernende mit geringen oder keinen Sprachkenntnissen) zu finden, die nicht zu sehr für den Un-
terricht eingerichtet werden müssen – da sie meines Erachtens sonst schnell gekünstelt wirken – und trotzdem 
innerhalb eines angemessenen Zeitrahmens erarbeitet werden können. In meinem Forschungstagebuch notierte 
ich deshalb sogar: „Wie soll das gehen? Eigentlich eine Zumutung!“ Tatsächlich denke ich nach wie vor, dass 
das Unterrichten anhand hauptsächlich authentischer Materialien innerhalb der gegebenen institutionellen 
Rahmenbedingungen nicht möglich ist. Auch meine Überzeugung, dass dies von Lernenden, die Kurse, wie 
sie von IKI angeboten werden, besuchen, in der Regel weder erwartet noch gewünscht wird, hat sich im Laufe 
meiner Aktionsforschung gefestigt. So meinte etwa eine Lernerin des B 1.2-Kurses während eines Gesprächs, 
dass sie vor allem an Informationen zur Grammatik interessiert sei (siehe auch 9.5.1) und viele Grammatik-
übungen machen möchte. Auch die anderen Lernenden des B 1.2-Intensivkurses, in dem vermehrt mit authen-
tischen Hör- und Lesetexten gearbeitet worden war, meinten beim „stummen Dialog“ einhellig, dass sie gerne 
viel öfter mit dem Lehrwerk gearbeitet hätten, wobei eine Lernerin dies mit „Wir müssen viele Übungen ma-
chen“ begründete.   
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vitäten den Lernenden Gelegenheit zu einer gewissen Selbstbestimmung bezüglich der Ziele 
und Inhalte ihres Lernens geben könnte: Im G 3 B-Intensivkurs wusste ich eines Tages nicht 
so recht, welcher von drei möglichen Inhalten (Aktivitäten rund um eine Hörübung, das Erar-
beiten eines Gedichts oder das Üben eines Grammatikschwerpunktes der vorangegangenen 
Tage) für die letzte Stunde des Kurstages am geeignetesten war, weshalb ich alle drei kurz 
vorstellte, die Lernenden bat, darüber abzustimmen, womit wir die restliche Zeit verbringen 
sollten, und die Mehrheit entscheiden ließ. Als ich später darüber nachdachte, war ich nicht 
zufrieden damit, wie ich diese Situation gehandhabt hatte, denn ich erkannte, dass ich die 
Mehrheit hatte bestimmen lassen, um die übrig gebliebenen Inhalte, nämlich die Höraufgaben 
und das Gedicht, an einem der folgenden Tage doch noch mit der ganzen Lerngruppe erarbei-
ten zu können. Ich hielt in meinem Forschungstagebuch fest: „Letztendlich stand es dann 
6 : 7, das heißt, sechs haben etwas gemacht, wofür sie sich nicht entschieden haben! Mein 
Fazit: Vergebene Chance [zur Selbstbestimmung].“ Die Reflexion dieser Unterrichtssituation 
brachte mich dann auf die Idee, dass ich zumindest das Wiederholen und/oder Üben bereits 
bekannter Inhalte offener gestalten könnte. Ein paar Tage später gab ich drei Inhalte zur Wie-
derholung bzw. Übung zur Auswahl, notierte die Ziele und Arbeitsschritte der Aktivitäten an 
der Tafel, stellte sie kurz vor und forderte die Lernenden dann auf, sich mit dem zu beschäfti-
gen, was sie in diesem Moment für sich selbst am wichtigsten fanden, und selbst zu entschei-
den, ob sie alleine oder mit anderen arbeiten wollten. Was mich sehr erstaunte, war, dass sich 
alle kurzerhand – und ohne sich mit den anderen darüber zu verständigen – für dieselbe Akti-
vität entschlossen. Interessant daran fand ich vor allem, dass ich eigentlich gedacht hatte, dass 
die beiden anderen Übungsschwerpunkte im Vordergrund stehen würden, weil mir eine ver-
tiefende Auseinandersetzung damit als wichtiger und auch als spannender erschienen war. Ich 
fragte mich im Nachhinein, ob sich die Lernenden zuerst einmal mit dem „Sichereren“, da 
besser Beherrschten beschäftigen wollten, weil die Situation des Auswählen-Könnens neu für 
sie war, oder ob ich einfach zuvor falsch eingeschätzt hatte, wie gut der von den Lernenden 
tatsächlich gewählte Lerninhalt bereits beherrscht wird. Auch die nächsten paar Male war ich 
immer wieder überrascht, wofür sich einzelne Lernende entschieden. Das war allerdings nicht 
der Grund, warum ich beschloss, nicht jeden Tag auf diese Art und Weise zu wiederholen und 
zu üben. Mir erschien und erscheint es vor allem aus Gründen des Umweltschutzes bedenk-
lich und als enorme Papierverschwendung, Kärtchen, Papierstreifen und andere Arbeitsunter-
lagen für drei verschiedene Aktivitäten für alle Lernenden her- und bereitzustellen, damit 
dann auch für alle Arbeitsmaterial vorhanden ist und jede(r) wirklich das machen kann, was 
sie oder er sich gerade wünscht. Und da die Institutsleitung nicht möchte, dass Lehrende ihre 
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Materialien in den Kursräumen aufbewahren, weil sich mehrere Gruppen einen Kursraum tei-
len, und ich keine Möglichkeit sehe, alle Materialien bei mir zu Hause zu stapeln, werden sie 
nach dem Kurs weggeworfen, auch wenn sie gar nicht verwendet wurden. 
Die offenen Unterrichtsformen „Lernen an Stationen“ und „Freiarbeit“ schienen eine weitere 
Möglichkeit zu sein, den Lernenden Gelegenheit zu selbstbestimmterem Lernen zu geben, 
denn dabei sind die Lernenden aufgefordert, sich selbst Ziele zu setzen und selbst zu bestim-
men, mit welchen Lerninhalten sie sich intensiver befassen wollen. Gleichzeitig können diese 
Formen unterschiedlich offen gestaltet werden, was mir insofern wichtig war, weil ich die 
Lernenden nicht durch völlige Selbstbestimmung überfordern wollte, sondern versuchen 
konnte, die „richtige Balance zu finden zwischen klaren Vorgaben, die den Lernern [und Ler-
nerinnen] Sicherheit geben und Aktivitäten, bei denen Lerner [und Lernerinnen] selbstständig 
Entscheidungen treffen“ (Krenn 2002: 36). Also probierte ich aus, inwieweit diese beiden of-
fenen Unterrichtsformen in vierwöchigen DaF-/DaZ-Kursen mit heterogenen Lerngruppen, 
wie sie vom Internationalen Kulturinstitut angeboten werden, eingesetzt werden können. Das 
„Lernen an Stationen“ fand insgesamt dreimal statt, nämlich jeweils einmal im M 1 A- und 
G 2 A-Intensivkurs und bei einer von mir durchgeführten Unterrichtsvertretung in einem 
B 2.1-Kurs im März 2008: Im M 1 A-Kurs ging es um die Erarbeitung einer sehr kurzen 
Kurzgeschichte, die ich in fünf Themenbereiche aufgeteilt hatte, zu denen verschiedene Auf-
gaben bearbeitet werden konnten. Dieses Stationenlernen war als Lernzirkel gestaltet, das 
heißt, dass nicht nur die Zeitdauer für die Bearbeitung der Stationen vorgegeben war, sondern 
alle Stationen bearbeitet werden sollten, und zwar in einer bestimmten Abfolge. Dieses Arran-
gement als Lernzirkel empfand ich dann während der Unterrichtseinheit selbst als zu straff 
und ich fragte mich, worin eigentlich die Offenheit und Selbstbestimmung des Lernens be-
stand, wenn fast alle Vorgaben von mir kamen. Deshalb beschloss ich, zukünftiges Stationen-
lernen nicht mehr als Lernzirkel, sondern offener zu gestalten. Ich wollte die Reihenfolge der 
Bearbeitung der Stationen freistellen, ein obligatorisches und ein fakultatives Arbeitsangebot 
zur Verfügung stellen und keine Zeitvorgaben für die Bearbeitung der einzelnen Stationen 
machen, sondern nur den zeitlichen Rahmen für das gesamte Lernen an Stationen vorgeben. 
Beim Stationenlernen im G 2 A-Kurs ging es um die Er- und Bearbeitung des Themenfeldes 
Familie und bei der Unterrichtsvertretung im B 2.1-Kurs befassten sich die Lernenden mit 
einer überarbeiteten Version jenes Stationenlernens, das ich bereits im M 1 A-Kurs eingesetzt 
hatte. Die Lernenden des B 1.2-Kurses hatten viermal die Gelegenheit zur Freiarbeit, wobei 
sie entweder die Fertigkeiten Hören, Lesen und Sprechen trainieren oder sich Grammatik-
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übungen widmen konnten. Die Freiarbeit fand also nicht durchgehend statt, sondern nur an 
manchen Tagen bzw. an diesen nur für jeweils 60 Minuten. Darüber hinaus waren auch die 
Lerninhalte nicht völlig frei, sondern durch die Materialien vorgegeben und strukturiert. Auch 
wenn Peschel kritisiert, dass man nicht von Freiarbeit sprechen kann, wenn die Materialien 
die Rolle der Lehrkraft übernehmen (2003: 13 ff.), schien es mir didaktisch angebracht, die 
Materialien mit Arbeitsaufträgen und -anweisungen zu versehen, weil ich davon ausging, dass 
die Lernenden keine Erfahrungen mit offenen Unterrichtsformen hatten, und ich außerdem 
nicht abschätzen konnte, ob die Lernenden über ausreichend strategische Kompetenzen ver-
fügten, um frei arbeiten zu können. Eigentlich hatte ich ein häufigeres freies Arbeiten vorge-
sehen und mir gedacht, dass ich unter Umständen im Laufe der Zeit offenere Arbeitsanwei-
sungen geben könnte, indem ich die Lernenden etwa dazu aufforderte zu überlegen, worauf 
sie beim Lesen, Sprechen oder Hören achten wollten, was ihnen beim Verständnis helfen 
könnte, was sie bei ihrer Arbeit lernen wollten etc. Aber nach der ersten Unterrichtseinheit 
mit Freiarbeit stand für mich fest, dass freies Arbeiten nicht öfter als einmal die Woche statt-
finden und viel Ermutigung und Unterstützung meinerseits benötigen würde, denn die Ler-
nenden machten einen verwirrten, frustrierten und überforderten Eindruck.28 Meine Erkennt-
nisse aus diesen Versuchen mit offenen Unterrichtsformen bezüglich der Lernziele und -in-
halte sind einerseits, dass es auch erwachsenen Lernenden schwerfallen kann, selbst zu ent-
scheiden, womit sie sich wie intensiv auseinandersetzen wollen. So saß etwa ein Lernender 
des B 2.1-Kurses noch längere Zeit regungslos auf seinem Stuhl, während alle anderen bereits 
zu arbeiten begonnen hatten. Als ich ihn fragte, ob er sich nicht entscheiden könne, zuckte er 
nur die Achseln und sagte: „Ja, ich weiß nicht.“ Eine Lernende des B 2.1-Kurses wiederum 
schrieb dann im Feedback zum Stationenlernen: „Ich musste ein bisschen selbstständig nach-
denken, was sollte ich machen, um etwas Neues zu lernen. Was ich ein bisschen nicht so toll 
finde, ist genau diese Freiheit bei Auswahl, weil ich weiß, dass ich persönlich eine Führung 
brauche.“ Die Lehrerin der B 2.1-Gruppe sammelte auf meine Bitte hin am auf die Unter-
richtsvertretung folgenden Tag noch einmal Feedback bezüglich des Lernens an Stationen 
und fasste zusammen, dass sich mehrere Lernende gewünscht hätten, dass alle Stationen bzw. 
alle Aufgaben „vorgeschrieben“ gewesen wären, denn ohne diese Vorgabe hätten sie sich ein-
fach für die leichteren Aktivitäten entschieden.29 Nun meint Bauer diesbezüglich, dass sich 
dies bei häufigerem Stationenlernen ändert, denn „[n]ur kurzfristig werden sich Schülerinnen 
28 Tatsächlich wechselte eine Lernerin im Anschluss an diese Einheit, die am vierten Unterrichtstag stattgefun-
den hatte, die Kursstufe und ich vermute, dass es dabei einen ursächlichen Zusammenhang gab.
29 Das finde ich auch insofern schade, weil die Aufgaben ohnehin für Lernende auf dem Weg zum B 1-Niveau 
konzipiert waren und somit für Lernende einer B 2-Stufe zumindest sprachlich kein Problem darstellen sollten. 
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und Schüler im Rahmen dieser Offenheit unterhalb ihrer individuellen Möglichkeiten be-
schäftigen und wohl fühlen. Menschen zeigen gerne Leistungen und loten ihre Leistungsgren-
zen aus“ (1997: 109). Allerdings bleibt die Frage, wie ich als Lehrerin in einem vierwöchigen 
Kurs, in dem vielleicht ein-, zweimaliges Stationenlernen eingeplant ist, dieser Vermeidungs-
haltung entgegenwirken kann, wenn ansonsten die Gefahr besteht, dass Lernende diese Art 
des Lernens als unbefriedigend erleben. Andererseits gewann ich bei der offeneren Unter-
richtsgestaltung den Eindruck, dass Lernende eines Sprachkurses vor allem die unmittelbare 
Beschäftigung mit Grammatik und Wortschatz als Ziel ihres Tuns sehen und andere Aufgaben 
und Aktivitäten als weniger sinnvoll für ihr Lernen wahrnehmen, zumindest im Rahmen von 
Freiarbeit oder dem Lernen an Stationen. Das liegt vielleicht daran, dass für die meisten Ler-
nenden beide Unterrichtsformen ungewohnt sind, deshalb nicht ihren Lernerfahrungen und 
Erwartungen entsprechen und infolgedessen der Wunsch nach „greifbarer“ Grammatik und 
Wortschatz größer wird. Jedenfalls meinten einige Lernende des B 2.1-Kurses in ihrem Feed-
back: „Ich hätte gern mehr Grammatik zu machen und neue Wörter zu lernen.“, „Nächstemal 
würde ich gern Grammatikübungen machen.“, „Ich habe nicht so viel Grammatik heute ge-
lernt und auch nicht so viel neue Wörter.“ Auch im B 1.2-Intensivkurs nannten viele Lerne-
rinnen auf dem Plakat „Das war nützlich“ entweder verschiedene Grammatikpunkte, die wäh-
rend der vier Wochen behandelt worden waren, oder notierten die Begriffe „Grammatik“ und 
„Wortschatz“, nicht aber die Freiarbeit. Interessant fand ich auch, dass bei der ersten Freiar-
beit im B 1.2-Intensivkurs sechs von neun anwesenden Lernenden – darunter auch jene, die 
sich am ersten Kurstag viele Hör- und Leseaktivitäten gewünscht hatten – den Materialecken 
mit den Hör-, Lese- und Sprechaufgaben kaum einen Blick schenkten, sondern sehr schnell 
einen Ordner mit verschiedenen Grammatikübungen anstrebten. Daher war ich froh, dass ich 
vor der Freiarbeit in einem Informationsblatt dazu und beim anfänglichen Gespräch im Ple-
num klargemacht hatte, dass beim freien Arbeiten jedes Mal eine andere Tätigkeit im Mittel-
punkt stehen sollte. Meine Schlussfolgerung ist, dass zwar sowohl dem Lernen an Stationen 
als auch der Freiarbeit in DaF-/ DaZ-Kursen mit Erwachsenen Raum gegeben werden sollte, 
dass sich aber beide Unterrichtsformen weniger für die Erarbeitung neuer Inhalte eignen, son-
dern eher der Wiederholung und Übung bereits behandelter Grammatikpunkte und bereits be-
kannten Wortschatzes dienen sollten. 
9.5.2.3 Die Bearbeitung von Lerninhalten
Lehr- bzw. Lernziele, -inhalte und deren Bearbeitung hängen eng zusammen und sind inter-
dependent. Das Angebot verschiedener Bearbeitungswege für einen bestimmten Lerninhalt 
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gibt den Lernenden die Möglichkeit, ihren Bedürfnissen und Lernstilen entsprechend vorzu-
gehen, und bedingt, dass sich die Lernenden Gedanken darüber machen, was ihnen in diesem 
Moment wichtig oder hilfreich erscheint. Das heißt, die Selbstbestimmung der Lernenden 
wird dadurch gefördert und auch gefordert, denn die Lernenden müssen sich dabei eigene Zie-
le setzen und sich für eine bestimmte Vorgehensweise entscheiden. Diese kann beispielsweise 
die Auswahl einer von mehreren angebotenen Aufgabenstellungen, die Reihenfolge der Auf-
gabenlösung, die Wahl der Lerntechnik oder das Formulieren eigener Aufgaben und Übungen 
zu einem bestimmten Lerninhalt betreffen (Caspari 2000: 146; Nodari 1993: 41). 
Im Rahmen meiner Aktionsforschung spielten alternative Aufgabenstellungen – und beim 
Stationenlernen und der Freiarbeit zusätzlich auch Entscheidungen bezüglich der Reihenfolge 
der Aufgabenlösung – eine Rolle. Bimmel meint, das „mindeste, was man als Lehrkraft tun 
kann, ist, daß man den SchülerInnen regelmäßig die Wahl läßt zwischen unterschiedlichen 
Lernaktivitäten, die (ungefähr) die gleichen Lerneffekte beabsichtigen“ (1995: 18). Meine Er-
fahrung war, dass es gar nicht so einfach ist, für einen bestimmten Lerninhalt verschiedenarti-
ge Lernaktivitäten zu formulieren, die die unterschiedlichen Präferenzen bei der Informations-
verarbeitung und unterschiedliche Wahrnehmungskanäle berücksichtigen – vielleicht auch 
deshalb, weil ich durch meine eigenen Vorlieben geprägt bin –, und alleine oder auch gemein-
sam mit anderen bearbeitet werden können. Darüber hinaus sollten die Aktivitäten auch unge-
fähr gleich lange dauern, damit im Anschluss daran gemeinsam weitergearbeitet werden kann. 
Letzteres war dann oft nicht der Fall und führte dann dazu, dass verschiedene Gruppen unter-
schiedlich weiterarbeiteten. Im Sinne der Binnendifferenzierung ist das zu begrüßen, aber in 
Bezug auf den Zeit- und Arbeitsaufwand bei der Vorbereitung und Materialerstellung30 und 
die institutionelle Rahmenbedingungen denke ich, dass dies nicht in jeder Unterrichtseinheit 
und für alle Lerninhalte angeboten werden kann. In meinem Unterricht ging es meistens, 
wenn die Lernenden zwischen verschiedenen Aufgaben wählen konnten, um die Arbeit an 
bzw. mit einem Text oder um die Auswahl einer der angebotenen Situationen für ein Rollen-
spiel. Leider gab es beim „stummen Dialog“ keinerlei Rückmeldung diesbezüglich, doch den-
ke ich, dass die Möglichkeit auszuwählen einen gewissen Grad an Autonomie voraussetzt. 
Meine Erfahrung war, dass die Lernenden die Möglichkeit zur Auswahl durchaus schätzen, 
aber dass einige doch versucht sind, sich für jene Aufgabe zu entscheiden, die ihnen am leich-
testen erscheint. Besonders auffallend war dies im B 1.2-Kurs: So sollten die Lernenden etwa 
einmal ein Rollenspiel zum Themenbereich „Sich beschweren“ durchführen. Dazu sollten sie 
30 Meine Bedenken bezüglich des Umweltschutzes, die ich in 9.5.2.2 kurz darstellte, betreffen auch die unter-
schiedlichen Bearbeitungswege von Lerninhalten.
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die vier Situationen, die im sechsten Band des Lehrwerks „Schritte international“ dazu vor-
geschlagen werden (Hilpert u. a. 2008: 33), überfliegen, sich zu zweit für eine davon entschei-
den, sich mit dieser genauer befassen und dann ein Gespräch dazu gestalten und führen. 
Eigentlich war ich davon ausgegangen, dass bereits die gemeinsame Auswahl einer Situation 
zu Meinungsverschiedenheiten führen würde, weil es bis dahin bei Partner- und Gruppenar-
beiten mehrmals zu Unstimmigkeiten gekommen war, aber einhellig entschieden sich alle 
sehr schnell für dieselbe Situation. Als ich daraufhin mit erstaunter Stimme „Aha, interessant“ 
sagte, begann eine Lernerin zu lachen und meinte, dass diese Situation leichter sei als die an-
deren, woraufhin alle anderen zustimmend nickten. Ein anderes Mal ging es um das Duzen 
und Siezen. Nach einem interkulturellen Vergleich unterschiedlicher formeller und informel-
ler Situationen und Anredeformen innerhalb der Gruppe konnten sich die Lernenden zwi-
schen verschiedenen informativen Texten31 zum Duzen und Siezen in deutschsprachigen Län-
dern entscheiden. Sie sollten diese in Gruppen bearbeiten, sich Notizen dazu machen und 
dann in einer neuen Gruppenzusammenstellung das, was ihnen wichtig erschienen war, be-
richten. Dann sollten sie sich in der neuen Gruppe darüber unterhalten, was ihnen bereits be-
kannt, was fremd bzw. in ihrem Land nicht üblich war und eventuell eigene Erlebnisse dazu 
erzählen. Auch hier wollten bis auf eine Person alle Lernenden die allgemeinen Informationen 
zum Duzen bzw. den Text mit den allgemeinen Informationen zum Siezen lesen, was eine 
Lernerin mit „Das ist kürzer“ begründete. Ich fragte dann, ob nicht doch jemand Lust hätte, 
gemeinsam mit der einen Lernerin, die sich für einen anderen Text entschieden hatte, diesen 
Text zu lesen und zu besprechen. Als sich niemand dafür fand, akzeptierte ich diese Entschei-
dung, meinte aber: „Schade, der Text ist total interessant.“ Ein weiteres Mal wiederum betra-
fen die alternativen Aufgaben die „Textfindung“ eines Gedichts von Ernst Jandl. Die Lernen-
den konnten mittels Laufdiktat zum Text des Gedichtes gelangen oder eine Aufgabe zur Text-
kompetenz wählen, bei der viele Wörter des Gedichts nur zur Hälfte vorhanden waren und 
deren Ende ergänzt werden sollte, und es gab die Möglichkeit, den Text zu hören und dabei 
ein Textskelett, bei dem nur die Anfangsbuchstaben der Wörter gegeben waren, zu ergänzen. 
Zu diesem Zeitpunkt war ich dann aber nicht mehr erstaunt darüber, dass sich alle für das 
Laufdiktat entschieden. Einige Lernende anderer Gruppen schienen dagegen bei einem Aus-
wahlangebot immer alles machen zu wollen. Mir wurde nie klar, woran das lag, ob ihnen eine 
Entscheidung so schwerfiel, ob sie das Gefühl hatten, nicht das Richtige gewählt zu haben 
oder etwas Wichtiges zu versäumen, wenn sie nicht alle Aufgaben machten, alle Texte lasen 
usw. Nicht sicher war ich mir auch, wie ich damit am besten umgehen sollte, denn einerseits 
31 Die Texte waren überschrieben mit: „Allgemeines zum ‚Du’“, „Allgemeines zum ‚Sie’“, „Das ‚Du’ anbieten 
und annehmen“, „Wenn man das ‚Du’ nicht will“, „Das Hamburger Sie – das Berliner Er – das Münchner Du“
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stand dieses Sich-nicht-Entscheiden im Gegensatz zu dem, was ich in der Literatur zur Auto-
nomieförderung gelesen hatte, andererseits stellt aber auch ein Nicht-Entscheiden eine Ent-
scheidung dar, die es meiner Meinung nach zu respektieren gilt. Also beschloss ich schließ-
lich, in solchen Situationen die Lernenden freundlich darauf hinzuweisen, dass sie nicht alle 
Bearbeitungswege zu gehen brauchen, es zu akzeptieren, wenn sie es dennoch versuchen, aber 
mich beim Zeitrahmen für die Aktivität an den anderen Teilnehmenden zu orientieren.                                
9.5.3 Zur Reflexion über Lernweisen
Selbstbestimmtes Lernen setzt voraus, die eigenen Lernweisen zu kennen, das heißt, Bescheid 
zu wissen über die eigenen Lerngewohnheiten und über die eigenen Präferenzen, Stärken und 
Schwächen beim Lernen. Nur wenn man das eigene Lernverhalten kennt, kann man Schritte 
setzen, um es zu verändern und zu verbessern. Deshalb sollte im Unterricht die Reflexion 
über die eigenen Lernweisen und über die Stärken und Schwächen des Unterrichts und der 
Arbeitsmaterialien angeregt werden (Nodari 1993: 41 ff.; Nodari 1996: 7; Piepho 1998: 27; 
Rampillon 1995: 8). Diese Reflexion sollte in der Muttersprache der Lernenden stattfinden, 
solange ein intensiverer Austausch in der Fremd- bzw. Zweitsprache noch nicht möglich ist 
bzw. die Lernenden das Nachdenken über das eigene Lernen nicht gewohnt sind (Bimmel 
1995: 19; Chan 1995: 46).32 Nach Nodari sollte die Reflexion über Lernweisen anhand von 
Aktivitäten und Aufgaben zur Wahrnehmung des eigenen Lerntyps, zur Kritik des Unterrichts 
und zur Optimierung der eigenen Lernweisen ermöglicht werden (1993: 41 ff.). Aktivitäten 
zur Wahrnehmung des eigenen Lerntyps wie etwa das Ausfüllen eines Fragebogens (Nodari 
1993: 41) schloss ich von Anfang an aus. Einerseits weil mir Fragebögen weder sprachlich 
noch zeitlich durchführbar schienen und andererseits weil sie nicht unbedingt erfassen, wie 
sich Lernende tatsächlich verhalten, sondern vor allem aufzeigen, wie sich Lernende zu ver-
halten glauben (Aguado 2001 b: 758).33 Darüber hinaus gibt es keine „idealtypischen“ Ler-
nenden, sondern die verschiedenen kognitiven, sozialen, affektiven und physiologischen Fak-
32 Eine gemeinsame Sprache würde meines Erachtens auch den Austausch über die Bedeutung der Reflexion an 
sich erleichtern. Meine Erfahrung während meiner Aktionsforschung war, dass Lernende auf Unterrichtsele-
mente wie etwa auf die Aktivitäten zur Orientierung im Lehr-Lerngeschehen (siehe 9.5.1) und auf die Wo-
chenrückblicke (siehe 9.5.2.1), die mit Reflexion verbunden waren, zum Teil unruhig und irritiert reagierten. 
Meines Erachtens hängt das damit zusammen, dass diese Elemente vielen Lernenden ungewohnt waren, wahr-
scheinlich den Lernerfahrungen, -erwartungen und den subjektiven Theorien zum Lernen entgegenstanden und 
teilweise auch nicht der Lernkultur der Lernenden entsprachen (vgl. dazu auch Rampillon 2007: 341; Siebert 
2006: 45). Andererseits denke ich aber auch, dass es mir auch aus sprachlichen Gründen nicht gelungen ist, die 
Sinnhaftigkeit des Reflektierens deutlich zu machen.  
33 Stern weist überdies darauf hin, dass auch das Verhalten an sich „keine sinnvolle Grundlage für eine Typolo-
gie“ (2004: 39) ist, denn Lernende erkennen unter Umständen sehr wohl, dass ihre Vorgangsweise beim Ler-
nen nicht die effektivste ist, verfügen aber vielleicht noch nicht über die strategischen Kompetenzen, andere 
Zugänge zu wählen und andere Lernwege zu beschreiten. 
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toren bilden individuell stark unterschiedliche Lernerprofile aus (Aguado 2001 b: 755; Rie-
mer 2001: 712), weshalb meines Erachtens zwar ein Nachdenken über die eigene Vorgangs-
weise beim Lernen sinnvoll, eine Ermittlung des eigenen Lerntyps im Rahmen des Unter-
richts aber nicht wirklich möglich ist. Die Gelegenheit zu einer Stellungnahme zum Sprach-
kurs hatten die Lernenden der Intensivkurse G 2 A, B 1.2 und A 1.1 sowie jene des A 1.1-
Abendkurses, wobei ich dabei vor allem auf Rückmeldung bezüglich der autonomiefördern-
den Elemente des Unterrichts hoffte, was dann allerdings nur zu einem geringen Teil der Fall 
war (siehe dazu auch 9.3). Dieses Feedback fand am jeweils letzten Kurstag statt, wurde zwei-
mal mittels „stummen Dialogs“34 (G 2 A, B 1.2) und einmal mittels Fragebogen (A 1.1-
Abendkurs) durchgeführt und die Lernenden des A 1.1-Intensivkurses sollten ihre Gedanken 
dazu, was ihnen gefallen hat und nützlich war bzw. was ihnen nicht so gut gefallen hat und 
anders sein sollte, auf einem von mir vorbereiteten Blatt festhalten und dieses dann in einen 
Plastiksack geben. Nur die Lernenden des B 1.2-Kurses waren zu Kursbeginn von mir dar-
über informiert worden, dass es am Ende des Kurses die Möglichkeit zu einem Feedback ge-
ben würde. Die Ergebnisse der „stummen Dialoge“ enttäuschten mich, weil die Lernenden 
sehr wenig notiert und kaum auf die Stellungnahmen der anderen Lernenden reagiert, und 
wenn, dann „ich auch“ geschrieben hatten. Ich überlegte im Anschluss daran, ob die Lernen-
den vielleicht nicht nur sprachlich überfordert gewesen waren, sondern teilweise auch vom 
Anspruch, das Lehr-Lerngeschehen kritisch zu reflektieren, denn die Lernenden des B 1.2-
Kurses hatten beispielsweise auf dem Poster mit dem Titel „Das war nützlich“ nur Gramma-
tikinhalte aufgezählt, die die vergangenen vier Wochen behandelt worden, oder „ich auch“ 
dazu geschrieben. Die Rückmeldungen des A 1.1-Intensivkurses waren in dieser Hinsicht um 
einiges aussagekräftiger, denn sie führten verschiedenen Arbeitsformen an, die im Unterricht 
vorgekommen waren, teilweise in einer Mischung aus Deutsch und Englisch („Sprechen mit 
PartnerIn dann discussion gemeinsam mit class“) und nannten zusätzlich sowohl bei dem, was 
ihnen gut gefallen bzw. nicht so gut gefallen hat, und dabei, was im nächsten A 1.1-Kurs an-
ders sein sollte, mehrere Punkte. Ich frage mich nun im Nachhinein, ob der „stumme Dialog“ 
einigen Lernenden vielleicht zu wenig anonym war und sie deshalb so wenig auf den Postern 
festhielten, und habe beschlossen, diese Form des Feedbacks im Unterricht nicht mehr einzu-
setzen. Ein Ergebnis der Unterrichtsbeobachtung im Juli 2007 war, dass die bewusste, inte-
grative Vermittlung von Sprachlern- und -gebrauchsstrategien in meinem Unterricht keine 
Rolle spielte, woraus sich die Zielsetzung ergab, mich näher mit diesem Thema zu beschäfti-
gen, um herauszufinden, ob und inwieweit ein informiertes Training in den Unterricht inte-
34 zur Erklärung dieser Aktivität siehe Fußnote 23
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griert werden kann. Während der intensiven Auseinandersetzung mit der Literatur zur Ver-
mittlung von Lernstrategien wurde mir zwar immer bewusster, wie sehr die Verarbeitung und 
der Gebrauch der Fremd- bzw. Zweitsprache dadurch unterstützt werden kann, aber anderer-
seits wuchs auch meine Überzeugung, dass dies innerhalb der gegebenen institutionellen Rah-
menbedingungen nicht durchführbar ist. Das hängt zum einen mit der Organisation der Kurse 
in vierwöchigen Kursen zusammen, deren Inhalte durch die curricularen Vorschriften zumin-
dest in den unteren Stufen vorgegeben sind, was generell häufig zu Zeitproblemen führt. Das 
Vorstellen und Einüben neuer Lernstrategien kostet jedoch Zeit (vgl. dazu auch Bimmel & 
Blom 1997: 51 ff.; Bimmel & Rampillon 2000: 184 f.), die dann für andere Inhalte fehlen 
würde. Zum anderen ist dieser Zugang meines Erachtens aber auch nicht für die Zielgruppe 
des Internationalen Kulturinstituts geeignet. Zwar bilden die Lernenden in der Regel eine sehr 
heterogene Lerngruppe und unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht, doch wollen die meisten 
die Sprache und nicht das Lernen lernen. Darüber hinaus verfügen viele von ihnen bereits 
über ein Repertoire an (mehr oder weniger) effektiven Strategien für die Verarbeitung und 
den Gebrauch von Fremdsprachen und würden sich „bei einer didaktischen Explizitierung 
[sic] von Strategien langweilen“ (Bimmel & Blom 1997: 54). Gelangweilte Lernende sind je-
doch unzufriedene Lernende, die das Institut wechseln, was für ein privates Dienstleistungs-
unternehmen auf Dauer nicht gut ist. Andererseits gibt es aber in jedem Kurs auch Lernende, 
die sehr wohl davon profitieren würden, wenn sie ihr Strategienwissen erweitern könnten, und 
immer wieder frag(t)en mich Lernende in der Pause oder nach dem Unterricht, wie sie am 
besten Deutsch lernen sollen, und wir unterhalten uns dann in der Regel darüber, wie sie bis-
her gelernt haben, wie sie ihre Vorgangsweise selbst beurteilen, welche Ideen zu Veränderun-
gen sie haben usw., und ich versuche herauszufinden, ob sie wirklich konkrete Hinweise von 
mir wollen oder ob es ihnen eigentlich um ermutigenden Zuspruch geht. Bei diesen Gesprä-
chen denke ich mir dann häufig, dass diese Lernenden von einem Austausch in der Gruppe 
profitieren könnten. So kam etwa im G 3 B-Kurs eine Lernerin nach der Stunde zu mir und 
wollte wissen, wie ich ihre schriftlichen Arbeiten beurteile, denn die Lehrerin in ihrer Schule 
meine immer, dass sie schriftlich eine Niete sei. Diese Aussage fand ich ziemlich traurig, 
denn diese Lernerin hatte zwar in ihrer schriftlichen Produkten tatsächlich viele Grammatik-
fehler, aber der Aufbau und die Struktur ihrer Texte zeugten meiner Meinung nach von Text-
kompetenz und ihre Geschichten waren inhaltlich originell und nahmen häufig eine unerwar-
tete Wendung, was ich bei meiner Rückmeldung zu ihren Texten auch immer hervorzuheben 
versucht hatte. Wir sprachen dann darüber, welche Stärken und Schwächen sie selbst in ihren 
Texten sieht, und ich erzählte ihr von der Strategie des systematischen Kontrolllesens, bei der 
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man „die Aufmerksameit in getrennten Lesedurchläufen auf unterschiedlichste Schwerpunkte 
[lenkt]“ (Rampillon 1996: 39), und schlug ihr vor, in den nächsten Tagen eine Liste zu erstel-
len, worauf sie beim Durchlesen achten könnte, diese dann mit mir gemeinsam zu besprechen 
und die Liste dann bei den weiteren Hausübungen gezielt zum Kontrolllesen heranzuziehen. 
Leider erschien die Lernende aber nie mit einer Liste, was mich nicht wirklich überraschte, 
weil ich denke, dass man von Siebzehnjährigen, die einen Sommersprachkurs besuchen, 
außerhalb der Kurszeiten nicht allzu viel Eigeninitiative und Selbstdisziplin erwarten kann. 
Dennoch bin ich überzeugt davon, dass dieser Lernerin der Austausch mit den anderen Ler-
nenden und das gemeinsame Erarbeiten der Strategie des systematischen Kontrolllesens35 ge-
holfen hätte, was mir jedoch aus den oben genannten Gründen nicht durchführbar schien. Wie 
ein Kompromiss zwischen diesen verschiedenen Ansprüchen aussehen könnte, wäre also 
noch herauszufinden.
9.6 Reflexion des Forschungsverlaufs
Die Idee, eine Aktionsforschungsstudie durchzuführen, klang verlockend, weil sich dadurch 
die Möglichkeit bietet, die professionellen Kompetenzen zu erweitern, Stärken auszubauen 
oder einen anderen Umgang mit Schwächen zu erproben, und weil Aktionsforschung dabei 
hilft, die Überlegungen zu den Lehr-Lernprozessen zu verbalisieren. Den Gedanken, Hand-
lungsstrategien als Teil der Forschung zu entwickeln, praktisch umzusetzen und zu analysie-
ren, finde ich nach wie vor sehr reizvoll. Eine Aktionsforschungsstudie schien mir außerdem 
den Vorteil zu bieten, organisatorisch einfacher durchzuführen zu sein, weil es dabei schließ-
lich um meinen Unterricht ging.36 Womit ich nicht gerechnet hatte, war, wie schwer mir das 
Führen eines Forschungstagebuchs fallen sollte. Spannend daran habe ich gefunden, dass es 
mich auf verschiedene Momente des Unterrichts – die allerdings in der Regel in keinem Zu-
sammenhang mit Autonomieförderung standen – aufmerksam gemacht hat, Fragen dazu auf-
geworfen hat und Hinweise zur Beantwortung dieser Fragen gegeben hat. Andererseits hat 
mich aber irritiert, wie viel Zeit das Führen eines Tagebuchs in Anspruch nimmt und wie 
schnell es passieren kann, Interpretationen statt Beobachtungen festzuhalten, sich ständig zu 
wiederholen und in Befindlichkeiten stecken zu bleiben. Vielleicht war das auch der Grund 
dafür, dass ich mich sowohl beim Schreiben als auch beim gelegentlichen Durchlesen des No-
35 Wie dieses gemeinsame Erarbeiten der Strategie des systematischen Kontrolllesens aussehen kann, beschreibt 
Rampillon (1996) ausführlich. 
36 Nicht bedacht hatte ich allerdings, dass ein Aktionsforschungsvorhaben in der Regel längerfristig angelegt ist 
und die Organisation in vierwöchigen Kursen dem eigentlich entgegensteht. Nun bedeutet das meiner Mei-
nung nach nicht, dass Aktionsforschung in dieser Organisationsform der Lehr-Lernprozesse prinzipiell nicht 
möglich ist, aber ich denke, dass sich bestimmte Themen besser dafür eignen als andere.
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tierten sehr gelangweilt habe – auf mich scheint zuzutreffen, was McDonough & McDo-
nough in Bezug auf das Forschungstagebuch feststellen: „[I]ntrospection of the kind recorded 
in diaries is not universally suitable and not everyone finds such self-scrutiny illuminating“ 
(1997: 135). Wallace weist außerdem darauf hin, dass es für viele nicht einfach ist, Ereignis-
se, die als problematisch wahrgenommen wurden, im Anschluss daran schriftlich festzuhal-
ten – „Having survived the traumas of the teaching battlefield, the last thing many of us 
would wish to do immediately afterwards or even at the end of the teaching day is mentally 
revisit it“ (1998: 64) –, etwas, was ich gut nachvollziehen kann. Im Laufe meiner Aktionsfor-
schungsstudie verstärkte sich mein anfänglicher Eindruck, dass wesentliche Elemente bezüg-
lich der Lernendenautonomie entweder innerhalb der gegebenen Rahmenbedingungen nicht 
umsetzbar sind oder zu Irritationen bei den Lernenden führen. Dies dann schriftlich festzuhal-
ten, Überlegungen dazu anzustellen und nach konstruktiven Handlungsstrategien zu suchen, 
war eine Herausforderung. (Das war dann wahrscheinlich auch der Grund, warum ich im Fe-
bruar 2008 so erleichtert war, mit einer A 1.1-Lerngruppe arbeiten zu können, weil dabei für 
mich von Anfang an feststand, dass viele Elemente der Autonomieförderung schon sprachlich 
bedingt gar nicht durchführbar waren.) Viele Aktionsforschungsprojekte werden von einer 
Gruppe von Lehrenden durchgeführt oder sind zumindest in einen Dialog mit einer „kriti-
schen Freundin“ oder einem „kritischen Freund“ eingebunden, was bei mir leider nicht der 
Fall war. Daher war ich in der Regel froh, wenn sich kurze Gespräche mit Kolleginnen erga-
ben, gerade wenn es dabei um kritische oder ablehnende Stellungnahmen zu autonomieför-
dernden Maßnahmen ging, zum einen weil diese dann oft begründet wurden und zum anderen 
weil ich mir dann überlegen konnte, wie ich zu diesen Äußerungen stand und warum ich 
dachte, was ich dachte. (Natürlich waren mir auch unterstützende, begeisterte Aussagen will-
kommen.) Das Zusammenarbeiten und -forschen mit anderen ist das, was ich während meiner 
Aktionsforschung am meisten vermisst habe und was ich auf diese Art und Weise auch nicht 
wiederholen würde, denn ich habe mein Projekt als sehr einsames Unterfangen empfunden. 
Der Austausch mit anderen scheint mir genau genommen unabdingbar zu sein, um kreative, 
konstruktive Handlungsstrategien entwickeln und das eigene Handeln und die eigenen Wahr-
nehmungen kritisch reflektieren zu können. 
9.7 Zusammenfassung
Ziel der empirischen Studie war es, mittels einer Aktionsforschung meine professionelle 
Handlungskompetenz weiterzuentwickeln und herauszufinden, welche und wie Elemente der 
Autonomieförderung innerhalb eines gegebenen institutionellen Rahmens in DaF-/DaZ-Kur-
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sen mit Erwachsenen eingebracht werden können, damit Lernende selbstbestimmt(er) lernen 
können. Diese Kurse werden von einem privaten Dienstleistungsunternehmen angeboten und 
finden in sehr heterogenen Lerngruppen statt. Sie dauern entweder vier Wochen und umfas-
sen 80 Unterrichtseinheiten à 45 Minuten oder sie laufen zehn Wochen und beinhalten 54 Un-
terrichtseinheiten à 45 Minuten. Bei den autonomiefördernden Elementen, die in fünf vierwö-
chigen Intensivkursen und einem zehnwöchigen Abendkurs eingeführt wurden, ging es zum 
einen um die Orientierung der Lernenden im curricularen und aktuellen Lehr-Lerngeschehen 
und zum anderen handelte es sich um Aufgaben zur Übernahme von Lernverantwortung, wo-
bei aber die aktive Mitbestimmung innerhalb der institutionellen Rahmenbedingungen nur 
sehr eingeschränkt möglich ist. Weitere Aktivitäten betrafen die Kritik des Unterrichts und 
der Materialien. Im Rahmen der Aktionsforschung wurden Daten bezüglich der Selbst- und 
Fremdbestimmung in meinem Unterricht mittels teilnehmender und nicht-teilnehmender Be-
obachtung erhoben und die Einbringung autonomiefördernder Elemente ausführlich in einem 
Forschungstagebuch dokumentiert und reflektiert. Um etwas über die Perspektive der Kurs-
teilnehmenden zu erfahren, wurden außerdem ein „stummer Dialog“37 und ein Fragebogen 
eingesetzt sowie Daten mittels eines schriftlichen Feedbacks erhoben. Dabei erwies sich der 
„stumme Dialog“ – vielleicht auch aufgrund der fehlenden Anonymität – als am wenigsten er-
giebig, und zwar sowohl in Bezug auf den Unterricht im Allgemeinen als auch hinsichtlich 
der autonomiefördernden Aktivitäten, weshalb ich ihn nicht noch einmal einsetzen werde, um  
Rückmeldungen der Lernenden zu erhalten. Kooperation mit anderen Forschenden bzw. die 
Einbindung der Forschung in einen Dialog mit einer „kritischen Freundin“ oder einem „kriti-
schen Freund“ gilt als ein Charakteristikum der Aktionsforschung. Beides war bei dieser em-
pirischen Studie nicht der Fall, was von mir auch als bedeutender Mangel empfunden wurde, 
denn die Kooperation und der Austausch mit anderen stellen eine wesentliche Stütze dabei 
dar, konstruktive Handlungsstrategien zu entwickeln und das eigene Tun und die eigenen 
Wahrnehmungen kritisch zu hinterfragen. Darüber hinaus scheint mir, dass ein Aktionsfor-
schungsprojekt davon profitieren würde, wenn im Sinne der Triangulation mehrmals eine Un-
terrichtsbeobachtung stattfinden würde und die Lernenden von Anfang an mittels eines Frage-
bogens befragt würden. In Bezug auf die Einbettung autonomiefördernder Elemente in das 
Unterrichtsgeschehen zeigte sich, dass dies einerseits die Bereitschaft zur Reflexion und ande-
rerseits bereits einen gewissen Grad an Autonomie voraussetzt: So schätzten etwa die Lernen-
den die Information über die Lehrinhalte und -ziele des jeweiligen Unterrichtstages und der 
Kurswoche, doch waren sie unterschiedlich offen dafür, über ihre eigene Position dazu nach-
37 zur Erklärung dieser Aktivität siehe Fußnote 23
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zudenken und sich mit den anderen darüber auszutauschen, und reagierten zum Teil irritiert. 
Als Konsequenz ergibt sich für mich daraus, zwar den „Plan für heute“, der durchgehend po-
sitiv aufgenommen worden ist, beizubehalten, aber die Orientierung im curricularen Lehr-
Lerngeschehen nicht mehr mittels der Besprechung der „Wochenplanung“ durchzuführen, 
sondern stattdessen am ersten Kurstag eine Übersicht über die Ziele und Inhalte des gesamten 
Kurses auszuteilen und die Kursteilnehmenden zu bitten, das eigene diesbezügliche Können 
und Wissen einzuschätzen, sich Schwerpunkte für ihr Lernen im Kurs zu setzen und sich dann 
mit den anderen darüber auszutauschen. Ob und inwieweit sie ihre Ziele dann auch wirklich 
erreicht haben, sollen sie dann am letzten Kurstag überprüfen. Auch die Reflexion des Lehr-
Lerngeschehens mittels „Wochenrückblicke“ am Ende jeder Woche löste bei mehreren Ler-
nenden Unmut aus, weshalb sie von mir schließlich durch regelmäßige Selbsteinschätzungen 
mit Hilfe von „Ich kann ...“- und „Ich weiß ...“-Formulierungen ersetzt wurden. Die Reaktio-
nen darauf fielen positiv aus, weshalb ich sie in zukünftigen Kursen ebenfalls einsetzen möch-
te. Außerdem erscheint mir diese Form der Selbstevaluation dazu geeignet, die Reflexion über 
das eigene Lernen zumindest anzuregen. Neben der Bereitschaft zur Reflexion setzt Autono-
mieförderung aber auch voraus, dass die Lernenden bereits über ein bestimmtes Ausmaß an 
Autonomie verfügen, was sich insbesondere bei Aktivitäten zur Übernahme von Lernverant-
wortung gezeigt hat. Die offenere Gestaltung der täglichen Wiederholungs- und Übungsakti-
vitäten, das regelmäßige Angebot verschiedener Bearbeitungswege für einen bestimmten 
Lerninhalt und die offenen Unterrichtsformen „Lernen an Stationen“ und „Freiarbeit“ ver-
langten von den Lernenden, selbst über Ziele, Inhalte und die Bearbeitung derselben zu ent-
scheiden, was bei einigen Lernerinnen und Lernern zu einem „regelrechten Entscheidungs-
stress“ (Jaumann-Graumann 1997: 32) führte, während andere die Forderung nach Eigenini-
tiative überforderte und sie die ihnen leichter erscheinenden Aufgaben wählen ließ. Hier wäre 
noch zu klären, auf welche Art und Weise diese Lernenden am besten unterstützt werden kön-
nen, sodass sie ihr Arbeiten als befriedigend und sinnvoll erleben, Zuversicht in ihre eigenen 
Entscheidungen verspüren und verstärkt selbst tätig werden. Fehlende Eigeninitiative könnte 
auch der Grund dafür gewesen sein, dass mehrere Lernende zwar die Übungen mit Fremdkon-
trolle lösten, nicht jedoch jene, zu denen sie den Lösungsschlüssel erhalten hatten. Insofern 
erscheint es mir sinnvoll, die Lernerinnen und Lerner in Kleingruppen die Vor- und Nachteile 
der Selbstkontrolle mittels eines Lösungsschlüssels erarbeiten zu lassen, um so vielleicht eine 
Bewusstseinsbildung bezüglich der Eigenverantwortlichkeit und der Lernwirksamkeit der un-
mittelbaren Selbstkontrolle anzuregen. Dass der „Druck von außen“ fehlte, bemängelten eini-
ge Lernende auch hinsichtlich der (nicht geschriebenen) Tests, denn die regelmäßig durchge-
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führten Wiederholungen der Inhalte, die Selbst- und Fremdkontrolle miteinander verbanden, 
unterstützten zwar die Selbstevaluation der Lernenden, nicht jedoch ihre Eigeninitiative und 
Selbsttätigkeit, weshalb ich plane, diese in zukünftigen Kursen durch kürzere Zwischentests 
zu stärken. 
10 Zusammenfassung
Die Bedeutung und Notwendigkeit autonomen Lernens und der Förderung der Lernenden-
autonomie im Unterricht wird in der bildungspolitischen und fachdidaktischen Diskussion mit 
den wirtschaftlichen und soziokulturellen Herausforderungen der globalisierten Welt und den 
zunehmend multiethnischen und multikulturellen Gesellschaften des 21. Jahrhunderts begrün-
det. Beim Lernen eigene Ziele, Interessen und Lernwege verfolgen zu können, macht das Ler-
nen nicht nur spannender und motivierender, sondern öffnet die Tür zum lebenslangen Lernen 
und erweitert so die individuellen Handlungsmöglichkeiten. Deshalb zählt die Fähigkeit zum 
autonomen Lernen zu den Schlüsselqualifikationen, die es im Unterricht zu erwerben und zu 
fördern gilt. Als Fremd- oder Zweitsprachenlernende(r) autonom zu sein, bedeutet demnach 
nicht nur, die Sprache flexibel, selbstständig und angemessen verwenden, sondern auch 
selbstbestimmt und eigenverantwortlich lernen zu können. Lernendenautonomie und autono-
mes Lernen stehen folglich im Zusammenhang mit den Grundbedürfnissen der Menschen 
nach Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit (Bimmel & Blom 1997: 50 f.; Bimmel & 
Rampillon 2000: 183 f.; Krumm 2007: 118 f.; Legenhausen 1998: 78; Little 1999 a: 28; 
Littlewood 1999: 73 f.; Nodari 1995: 100). Mit den Begriffen „Lernendenautonomie“ und 
„autonomes Lernen“ werden unterschiedliche Inhalte und Ideen verbunden, die entweder der 
technischen, der psychologischen oder der politischen Version von Autonomie zugeordnet 
werden können, wobei Lernendenautonomie in der vorliegenden Arbeit aus der psychologi-
schen Perspektive betrachtet wird. Bei psychologischen Versionen gilt das Interesse dem Ver-
hältnis der/des Lernenden zu ihrem/seinem Lernen und Autonomie wird sowohl als Weg als 
auch als Ziel des Lernens aufgefasst. Autonomieförderung im Unterricht bedeutet demnach 
einerseits, dass die Lernenden die Verantwortung für ihr eigenes Lernen übernehmen können. 
Dabei ist allerdings zu berücksichtigen, dass nicht alle Lernende ohne Weiteres bereit sind, 
diese Verantwortung auch wahrzunehmen. Selbstbestimmtes Lernen kann ihren subjektiven 
Theorien über das Lehren und Lernen und dem im Laufe ihres schulischen Lernens und durch 
ihre lebenslangen Lernerfahrungen geprägten Bild über ihr ganz persönliches Lernen wider-
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sprechen oder nicht mit bestimmten Persönlichkeitsmerkmalen übereinstimmen. Darüber hin-
aus mangelt es ihnen unter Umständen an Vertrauen in ihre eigene Selbstkompetenz. Aufgabe 
der Lehrkraft ist es daher, die Motivation und die Zuversicht der Lernenden zu stärken, sodass 
diese bereit dazu sind, Verantwortung für ihr eigenes Lernen zu übernehmen, wobei die 
„Schaffung eines fördernden, emotional positiven Lernklimas“ (Boeckmann 2008: 11) eine 
entscheidende Rolle spielt. Die Unterstützung der Autonomie der Lernenden verlangt deshalb 
andererseits auch, den Lernenden zu ermöglichen, Fertigkeiten des selbstständigen und eigen-
verantwortlichen Lernens zu erwerben. Selbstbestimmung und Lernen-Lernen stellen demzu-
folge wesentliche Elemente der Autonomieförderung dar (Benson 1997: 19; Holec 1993: 8 f.; 
Königs 2004: 552; Krumm 1996: 61 f.; Littlewood 1997: 82; Rampillon 1995: 12; Wolff 
2007: 321 f.). Selbstbestimmung und die Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken spielen 
auch in anderen pädagogischen Konzepten eine wesentliche Rolle. Die reformpädagogischen 
Ansätze von Maria Montessori, Peter Pertersen und Célestin Freinet sowie John Deweys Kon-
zept des „learning by doing“, das dann von William Heard Kilpatrick weiterentwickelt wurde, 
stellten sich als besonders einflussreich in Bezug auf die Gestaltung eines offenen, individua-
lisierten und autonomiefördernden Unterrichts heraus. Offene Unterrichtsformen wollen 
selbstbestimmtes und eigenverantwortliches Lernen durch die Gestaltung des Lehr-Lernge-
schehens unterstützen und legen großen Wert auf Reflexion und die Bewusstmachung von 
Lernprozessen. Zu den offenen Unterrichtsformen zählen Freiarbeit und Wochenplanarbeit, 
das Lernen an Stationen sowie der Werkstatt- und der Projektunterricht. Dieses Bestreben, 
durch die Gestaltung der Lernbedingungen selbstbestimmtes, individualisiertes und autono-
mes Lernen zu unterstützen, entspricht dem heutigen Verständnis von Lernen in der Kogni-
tionspsychologie, den Neurowissenschaften und den erkenntnistheoretischen sowie philoso-
phischen Ansätzen des Konstruktivismus: Lernen ist immer ein individueller und aktiver Pro-
zess der Wissenskonstruktion, bei dem durch die Interaktion von eingehenden Informationen, 
subjektivem Vorwissen und individuellen Erfahrungen neues Wissen entsteht, das in die be-
reits vorhandenen Wissensbestände integriert wird und zu deren Reorganisation führt. Lernen 
verläuft dabei immer selbstorganisiert und autonom und stellt einen zwar beeinflussbaren, 
aber nicht unmittelbar steuerbaren Vorgang dar (Aguado 2001 a: 598; Müller 1997: 84; Mult-
haup 1995: 218; Skiera 2003: 375 - 380; Wolff 2007: 323 f.) Lernprozesse können durch eine 
Lernumgebung, die „Rücksicht auf die jeweils ganz persönliche Ausgestaltung von Motiva-
tions- und Wissensstrukturen nimmt“ (Boeckmann 2008: 10 f.), und die Einbettung in eine 
intensive soziale Interaktion mit anderen unterstützt werden, denn dies gibt den Lernenden die 
Möglichkeit, Lerninhalte zu ihrem individuellen Vorwissen und ihren Erfahrungen in Bezie-
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hung zu setzen, Hypothesen zu bilden, zu überprüfen und weiterzuentwickeln. Eine Lernum-
gebung, die sich an den Lernenden orientiert und individualisiertes, autonomes Lernen för-
dern will, legt Wert auf entdeckendes und problemlösendes Lernen sowie darauf, Inhalte 
mehrkanalig und mittels verschiedener Lernwege anzubieten, und fördert die authentische 
Kommunikation sowohl bezüglich der eigenen Person und Wirklichkeit als auch hinsichtlich 
der zielsprachlichen Sachverhalte und Wirklichkeiten. Insbesondere arbeitet sie mit reichem 
Sprachmaterial, das die Lerninhalte in ihrer natürlichen Komplexität und aus unterschiedli-
chen Perspektiven präsentiert und so das implizite Lernen fördert (Boeckmann 2008: 11; 
Edelhoff 1996: 44 f.; Grotjahn 2007: 330; Müller 1997: 84 f.; Wolff 2002: 87, 357). Authen-
tische Materialien spielen in dieser Hinsicht eine wesentliche Rolle, weil sie den Lernenden 
ermöglichen, auf ihr subjektives Vorwissen Bezug zu nehmen, eigenen Lerninteressen zu fol-
gen, die Inhalte mit ihrer eigenen Lebenswirklichkeit in Beziehung zu setzen und authentisch 
darauf zu reagieren. Die Auswahl von für die Lerngruppe geeigneten authentischen Materia-
lien und ihre didaktische Bearbeitung für den Unterricht stellen allerdings eine komplexe Auf-
gabe dar (vgl. dazu Boeckmann 2002 a: 164 ff.), meines Erachtens vor allem, aber nicht nur 
für Lernende mit geringen oder keinen Fremd- bzw. Zweitsprachenkenntnissen, insbesondere 
wenn es keine gemeinsame Sprache zur Verständigung gibt. Die institutionellen Rahmenbe-
dingungen können sich als weitere Herausforderung erweisen. Zum einen, weil im formalen 
Kontext oft die Verwendung eines Lehrwerks vorgeschrieben ist, das die Ziele und Inhalte 
des Unterrichts vorgibt, wobei zum Teil auch erwartet wird, dass vor allem das Lehrwerk die 
Gestaltung des Lehr-Lerngeschehens prägt. Das Arbeiten mit authentischen Materialien ist 
normalerweise zeitintensiv(er), weil authentische Hör- und Lesetexte komplexer sind. Auch 
wenn es sich dabei um gut investierte Zeit handelt, weil das implizite Lernen unterstützt wird, 
handelt es sich dabei um Zeit, die dann eventuell für vorgeschriebene Inhalte fehlt, was dann 
auch von den Lernenden bemängelt wird. Diese erwarten üblicherweise die Verwendung 
eines bzw. des Lehrwerks – manche lehnen auch die „ständige Zettelwirtschaft“ ab – und 
schätzen das Lehrwerk üblicherweise „als Gerüst [...], auf das man sich stützen kann“ 
(Weskamp 1999: 10) und bei dem sie dann hinterher wissen, was sie gemacht und gelernt ha-
ben, was vielen Sicherheit gibt. So meinten etwa bei dem im Rahmen meiner Aktionsfor-
schung durchgeführten Feedback zu den Kursen, in denen verstärkt mit authentischen Mate-
rialien gearbeitet worden war, in jedem Kurs mehrere Lernende, dass sie gerne öfter mit dem 
Buch gearbeitet hätten. Zum anderen ist beim Einsatz authentischer Hör- und Lesetexte zu 
bedenken, dass der Umgang damit strategische Kompetenzen voraussetzt, die eine selbstbe-
stimmte Auseinandersetzung mit den komplexen Inhalten und Handlungszusammenhängen 
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erst möglich machen. In heterogenen Lerngruppen kann das Strategienrepertoire sehr unter-
schiedlich ausgeprägt sein, sodass einige Lernende unter Umständen viel mehr Unterstützung 
dabei brauchen als andere. Aus diesen Gründen finde ich zwar den ergänzenden Einsatz von 
authentischen Materialien sehr wichtig und sinnvoll, doch die in der Fachliteratur immer wie-
der geäußerte Forderung, vor allem mit authentischen Materialien zu arbeiten (siehe etwa Le-
gutke 1998: 103 f.; Wolff 1994: 417), erscheint mir in der Praxis nicht umsetzbar, zumindest 
nicht in meiner eigenen Unterrichtspraxis in vierwöchigen DaF-/DaZ-Kursen mit Erwachse-
nen, die eine sehr heterogene Lerngruppe bilden. Doch nicht nur eine reiche Lernumgebung, 
sondern auch der intensive soziale Austausch und Kooperation sind von zentraler Bedeutung 
für das Lernen: „Der soziale Kontext und insbesondere die soziale Interaktion zwischen den 
Lernenden wird als entscheidender Aspekt bei allen Lernvorgängen gesehen“ (Wolff 2002: 
89), unter anderem auch deshalb, weil neben dem Bedürfnis nach Kompetenzerleben und je-
nem nach Selbstbestimmung das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit zu den Grundbe-
dürfnissen des Menschen gehört (Krapp 2008: 80). Gruppenarbeit muss deshalb in einem 
autonomiefördernden Unterricht eine wichtige Rolle spielen, denn sie unterstützt die Indivi-
dualisierung der Lehr-Lernprozesse, gibt der/dem Einzelnen mehr Gelegenheiten zum Spre-
chen, motiviert, wirkt sich positiv auf das Arbeitsklima aus und die Lernenden können sich 
gegenseitig unterstützen sowie voneinander lernen. Dabei fördert und fordert sie sowohl die 
Selbstständigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Lernenden als auch soziale Kompetenzen 
und Teamfähigkeit (Kerschhofer-Puhalo 2001: 765; Schwerdtfeger 2001 b: 39, 105). Das Zu-
sammenarbeiten mit anderen setzt allerdings auch die Bereitschaft zur Kooperation voraus, 
was nicht immer der Fall ist. Krapp meint diesbezüglich: „[H]äufig muss man leider feststel-
len, dass einzelne Schüler [und Schülerinnen] kooperatives Lernen ablehnen oder sich nur 
unwillig an der Gruppenarbeit beteiligen“ (2008: 79), eine Erfahrung, die auch ich regelmäßig 
in meinem eigenen Unterricht mit erwachsenen Lernenden mache. Das hängt meines Erach-
tens zum Teil mit den unterschiedlichen Lerntraditionen und -biografien zusammen und teil-
weise mit dem persönlichen Lernstil, der „sich nicht oder nur eingeschränkt mit kooperativen 
Lernarrangements deckt“ (Hoffmann & Schart 2008: 31). Andere Lernende wiederum schei-
nen davon auszugehen, dass sie von der Zusammenarbeit mit Menschen, deren Muttersprache 
nicht die Zielsprache ist, nichts lernen können. So meinte etwa eine Lernerin des B 1.2-Kur-
ses beim Feedback, dass es ihrer Meinung nach zu viele Aktivitäten zu zweit oder in der 
Gruppe gegeben hatte und zu wenige im Plenum. Eine andere Rückmeldung, allerdings in Be-
zug auf ein Stationenlernen, das im Rahmen einer Unterrichtsvertretung stattgefunden hat, 
lautete: „Ich möchte vor allem mit der Lehrerin sprechen, weil sie perfekt/fließend Deutsch 
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spricht. Und ich kann viel lernen, wenn ich sie höre.“ Dieser Auffassung, dass nur der Aus-
tausch mit mir als Lehrerin effektiv ist, versuche ich entgegenzuwirken, indem ich die Kom-
petenzen der Lernenden betone, die Kursteilnehmenden bei Fragen, Problemen usw. immer 
wieder auf ihre Kolleginnen und Kollegen verweise und Fragen ans Plenum zurück- oder 
weitergebe, aber die Lernenden sind unterschiedlich offen für diese Vorgangsweise. Darüber 
hinaus kommt es auch immer wieder einmal vor, dass mich Lernende darauf hinweisen, dass 
sie viel Zeit und Geld in den Sprachkurs investieren und keine Lust verspüren, mit Schwäche-
ren zusammenzuarbeiten. Doch die Zusammenarbeit mit anderen erfordert nicht nur die Be-
reitschaft zur Kooperation, sondern auch soziale Kompetenzen und Teamfähigkeit, worüber 
auch erwachsene Lernende in unterschiedlichem Maß verfügen. Damit stellt sich mir die 
Frage, wie das gemeinsame Lernen in vierwöchigen Kursen mit Erwachsenen gestaltet wer-
den kann, dass es wirklich gemeinsam sowie für alle effektiv und befriedigend verläuft, denn 
„[t]atsächlich sind die Lernmöglichkeiten [...] abhängig davon, wie symmetrisch und kollabo-
rativ Lernende an einer Aufgabe arbeiten“ (Weskamp 2004: 165). 
Selbstbestimmtes, eigenverantwortliches Lernen wird nicht nur durch die soziale Eingebun-
denheit, Orientierung an den Lernenden und die Authentizität des Unterrichtsgeschehens und 
der Materialien positiv beeinflusst. Die individuelle und gemeinsame Reflexion zählt eben-
falls zu den allgemeinen Prinzipien, die in einem autonomiefördernden Unterricht zum Tra-
gen kommen sollten, denn erst das Nachdenken über die eigenen Lernwege und -ergebnisse 
„erlaubt den Lernenden [...], wahrzunehmen, was sie getan haben und damit ihr Lernen selbst 
in Besitz zu nehmen“ (Krumm 2005: 105). Reflexion soll Lernprozesse bewusst machen und 
den Lernenden dabei helfen, sich über die eigenen Gewohnheiten, Stärken und Schwächen 
beim Lernen klar zu werden, den eigenen Lernstil und Lerntyp besser wahrzunehmen und zu-
gleich offener für neue Lernwege zu werden. Reflexion soll also gegebenenfalls auch eine 
Veränderung des Lernverhaltens anregen, was infolge zu besseren Lernergebnissen führen 
kann, was wiederum mehr Vertrauen in die eigene Kompetenz und Selbstwirksamkeit und 
eine größere Lernmotivation zur Folge haben kann (Edmondson 1997: 88; Nodari 1993: 41; 
Nodari 1996: 7; Rampillon 1996: 38). Demzufolge sind Reflexion, Produkt- und Prozess-
orientierung eng aufeinander bezogen: Reflexion soll für das eigene Lernen sensibilisieren, 
Prozessorientierung soll vor allem die prozedurale Kompetenz der Lernenden für den Sprach-
gebrauch und für das Sprachlernen (weiter)entwickeln und Produktorientierung schließlich 
öffnet „Räume für selbst organisiertes Lernen“ (Schart 2005: 131), bei dem zwar die Ziele, 
der Zweck und das erwartete Ergebnis sowie die Evaluationskriterien einer Lernaktivität vor-
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gegeben sind, nicht jedoch der Lernweg dorthin, wobei Reflexion sowohl der Lernprozesse 
als auch der -ergebnisse eine wichtige Rolle spielt (Bimmel 1995: 18 ff.; Piepho 1998: 27; 
Portmann-Tselikas 2001: 16; Vieira 1997: 57). Nach Bimmel (1995: 19) und Chan (1995: 46) 
sollte das Reflektieren in der Muttersprache der Lernenden erfolgen, solange diese nicht über 
ausreichende Sprachkenntnisse für eine intensive Auseinandersetzung in der Zielsprache ver-
fügen bzw. wenn ihnen das Reflektieren über das Lernen fremd ist. Damit ist bereits eine gro-
ße Herausforderung für DaF-/DaZ-Kurse mit Erwachsenen angesprochen. In der Regel kenn-
zeichnen sich diese durch große Heterogenität aus, was bedeutet, dass es häufig keine gemein-
same Sprache der Verständigung gibt und sich die Lernenden auch darin unterscheiden, wie 
gewohnt sie an bzw. wie offen sie für das Reflektieren sind. Die Erfahrung während meiner 
Aktionsforschung war, dass jene Aktivitäten, die mit Reflexion verbunden waren, auf Unver-
ständnis stießen und/oder zu Irritationen bei mehreren Lernenden führten, was ich zum einen 
darauf zurückführe, dass das Nachdenken über das eigene Lernen ihren Lernerfahrungen und 
vor allem auch ihren Lernerwartungen widersprach, und zum anderen darauf, dass eine ge-
meinsame Sprache fehlte, mittels der die Bedeutung und Sinnhaftigkeit von Reflexion geklärt 
werden konnte. Da selbstbestimmtes Lernen aber voraussetzt, sich kritisch mit dem eigenen 
Lernen auseinanderzusetzen bzw. auseinandersetzen zu können, sollte Reflexion meines Er-
achtens Bestandteil des Unterrichts sein, wobei mir aber in Lerngruppen, die das Reflektieren 
nicht gewohnt sind und eventuell auch kein großes Bedürfnis verspüren, sich näher mit ihrem 
eigenen Lernen zu beschäftigen, eine „Strategie der kleinen Schritte“ angebracht scheint. So 
wäre beispielsweise eine Möglichkeit, dass sich Lernende, wenn sie bei der Bearbeitung eines 
bestimmten Lerninhaltes zwischen verschiedenen Aufgaben und Aktivitäten wählen konnten, 
im Anschluss daran mit anderen darüber austauschen sollen, warum sie sich für den von ihnen 
gewählten Lernweg entschieden haben, ob sie sich ein anderes Mal gleich oder anders ent-
scheiden würden und wie bzw. warum dies der Fall wäre (vgl. Bimmel & Rampillon 2000: 92 
f.). Nodari zählt die Reflexion über Lernweisen sogar zu den „Pfeiler[n]“ (1996: 8) der Auto-
nomieförderung. Reflexion ermöglicht und erleichtert die Wahrnehmung von Lerntypen und 
die Kritik des Unterrichts und der Arbeitsmaterialien und ist vor allem im Zusammenhang mit 
der Optimierung des Lernverhaltens durch die informierte Vermittlung von Sprachlern- und 
-gebrauchsstrategien von Bedeutung (Nodari 1993: 41 ff.), denn ohne Reflexion trägt diese 
Vermittlung „wenig zur Selbstständigkeit und eher nichts zur Mündigkeit“ (Nodari 1995: 
120) bei. Wie bereits erwähnt, spielt das Lernen-Lernen in der psychologischen Version von 
autonomiefördernden Ansätzen eine wichtige Rolle, denn strategische Kompetenz macht un-
abhängig von Lehrenden und Lernmaterialien, fördert direkt und indirekt das selbstbestimmte 
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Lernen und ermöglicht den Gebrauch der Fremd- bzw. Zweitsprache auch bei mangelnden 
Sprachkenntnissen. Strategien erweitern also die individuellen Handlungspotenziale (Bimmel 
1995: 16 f.; Holec 1993: 8 f.; Wolff 2007: 322). Ein Ziel meiner Aktionsforschung war gewe-
sen zu klären, ob und inwieweit die informierte Vermittlung von Strategien in meinen Unter-
richt eingebracht werden kann. Einige Versuche in diese Richtung bestätigten meine anfäng-
liche Vermutung, dass das Lernen-Lernen innerhalb der institutionellen Rahmenbedingungen 
nicht durchführbar ist und von vielen Teilnehmenden auch nicht erwünscht wird: Das Vorstel-
len, Einüben und Reflektieren von Strategien erfordert Zeit, die dann für andere Inhalte des 
vierwöchigen Kurses fehlt. Darüber hinaus ist der Strategiengebrauch bei Erwachsenen übli-
cherweise sehr verfestigt, weil Strategien in der Regel während der sekundären Sozialisation 
erworben werden, weshalb Strategien nur mehr schwer und unter großem Zeitaufwand verän-
dert werden können (Bimmel & Blom 1997: 51 ff.; Bimmel & Rampillon 2000: 184 f.; Nuissl 
2006: 228). Außerdem kommen in heterogenen Lerngruppen viele unterschiedliche Menschen 
zusammen, von denen einige ans Lernen gewöhnt sind, andere seit langer Zeit nicht mehr ge-
lernt haben, einige viel und andere wenig (Sprach-)Lernerfahrung haben usw., weshalb auch 
das Strategienrepertoire der Lernenden unterschiedlich groß ist. Daher besteht die Gefahr, 
dass sich mehrere Lernende bei der Vermittlung von Strategien langweilen und meinen wür-
den, dass sie ihre Zeit und ihr Geld investieren, um die Sprache, nicht das Lernen zu lernen. 
Auf der anderen Seite werden soziale Ungleichheiten verstärkt, wenn lernungewohnte Ler-
nende nicht die Chance erhalten, Strategien zu erwerben, oder Lernende mit ineffektiven Stra-
tegien ihr prozedurales Können und Wissen nicht erweitern können (Bimmel & Blom 1997: 
54; Rampillon 2007: 341). Zurzeit sehe ich in meiner eigenen Unterrichtspraxis diesbezüglich 
aber nur die Möglichkeit für persönliche Gespräche vor oder nach dem Unterricht, wobei mir 
aber klar ist, dass dieser Austausch weniger effektiv ist als eine gemeinsame Auseinanderset-
zung der Lernenden über verschiedene Strategien – und darüber hinaus erfordert es auch Mut 
sich einzugestehen, dass man Unterstützung benötigt, und noch mehr Mut gehört dazu, dies 
dann auch mit der Lehrerin zu besprechen. Wie diese unterschiedlichen Ansprüche miteinan-
der vereinbart werden können, ist meiner Meinung nach eine wichtige Frage, die es noch zu 
klären gilt.  
Neben der Reflexion des Lernverhaltens gibt es weitere Bereiche des Lehr-Lerngeschehens, 
in denen und durch die die Autonomie der Lernenden gestärkt und unterstützt werden kann. 
Nodari nennt als weitere „Pfeiler“ (1996: 8) die Reflexion über kulturbedingte Verhaltenswei-
sen, die Orientierung der Lernenden im aktuellen und curricularen Unterrichtsgeschehen und 
102
insbesondere die Übernahme von Lernverantwortung. Die Reflexion kulturspezifischer Ver-
haltensweisen soll das interkulturelle Lernen unterstützen. Es geht bei ihr darum, die Be-
wusstseinsbildung bezüglich der eigenen „ethnozentrische[n] Einstellungen“ (Krumm 1996: 
61) der am Unterricht Beteiligten anzuregen. Der Austausch über kulturspezifische Werte, 
Normen und Gepflogenheiten soll also die eigenen kulturbedingten Verhaltensweisen und 
Einstellungen bewusst machen und so die Entwicklung einer tolerant-kritischen Haltung anre-
gen und erleichtern. Zugleich geht es dabei auch um das Verstehen der Diskursregeln der 
Zielsprache und den Aufbau von interkultureller Gesprächskompetenz (Bach 1998: 195 f.; 
Bimmel & Rampillon 2000: 137 - 139; Kramsch 1993: 205; Nodari 1996: 7 f.). Dabei ver-
weist Lang-Melcher – meines Erachtens zu Recht – darauf, dass man in kulturheterogenen 
Lerngruppen, wie sie in DaF-/DaZ-Kursen die Regel sind, nicht mit einer grundsätzlichen Be-
reitschaft zu und einem großen Interesse an einem interkulturellen Austausch mit den anderen 
Lernenden und der Zielsprachenkultur rechnen kann. Andererseits können interkulturelle 
Komponenten in kulturheterogenen Gruppen jederzeit ungeplant in den Vordergrund treten 
(Lang-Melcher 2000: 244, 246). Die Reflexion kulturbedingter Verhaltensweisen spielte in 
meinem Aktionsforschungsprojekt keine Rolle, weil sich der interkulturelle Austausch in mei-
ner Unterrichtspraxis generell durch die Themen und Inhalte des Lehrwerkes anbietet und 
diesbezügliche Aktivitäten keine Neuerung darstellen. Darüber hinaus gab es während der 
Aktionsforschung auch keine speziellen Vorkommnisse hinsichtlich kulturspezifischer Ver-
haltensweisen. Auch die Orientierung im aktuellen und curricularen Lehr-Lerngeschehen 
stellt ein wichtiges Element der Autonomieförderung dar. Die Information über die Ziele und 
Inhalte des Unterrichts stärkt die Selbstbestimmung der Lernenden, denn sie ermöglicht es 
ihnen, sich des eigenen Standpunktes in Bezug auf die Inhalte und Ziele bewusst zu werden, 
eigene Schwerpunkte zu setzen und den Unterricht besser zur Verfolgung der eigenen Interes-
sen und Ziele zu nutzen. Transparenz bei der Gestaltung des Lehr-Lerngeschehens unterstützt 
Lernende infolgedessen, ihr Tun als Handeln mit Plan und Ziel wahrzunehmen. Das Wissen 
um die Nutzanwendung verbessert überdies in der Regel die Verankerung im Gedächtnis 
(Bauer 1997: 37 f.; Bimmel 1995: 17; Müller-Verweyen 1995: 52; Nodari 1993: 39). Im Rah-
men meiner Aktionsforschung erhöhte ich die Transparenz meiner Unterrichtsgestaltung 
durch die Präsentation der Ziele und Inhalte jeweils zu Beginn des Unterrichtstages bzw. der 
Unterrichtswoche, wobei die Lernenden hinsichtlich der Wochenplanung aufgefordert waren, 
über ihre eigene Position dazu nachzudenken und sich mit den anderen darüber auszutau-
schen. Die Erfahrung zeigte, dass die Kursteilnehmenden die Informationen sehr schätzten, 
aber in unterschiedlichem Ausmaß dazu bereit waren, bewusst für sich Schwerpunkte zu 
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setzen und mit anderen darüber zu sprechen. So reagierten mehrere Lernende mit Ablehnung 
auf die Aktivitäten rund um die Offenlegung der Wochenziele und -inhalte und gaben deut-
lich zu verstehen, dass sie diese als Zeitverschwendung betrachteten. Tatsächlich erforderte 
diese Art der Orientierung – auch aus sprachlichen Gründen – unverhältnismäßig viel Zeit, 
weshalb ich sie als ineffektiv erachte. Sinnvoller scheint mir, im Laufe des ersten Kurstages 
eine Orientierung über die Ziele und Inhalte des vierwöchigen Sprachkurses durchzuführen 
und diese Orientierung mit einer Selbsteinschätzung des eigenen Könnens und Wissens hin-
sichtlich der Ziele und Inhalte zu verbinden, woraus sich dann bereits eigene Schwerpunkte 
und Ziele für das Lernen im Kurs ableiten lassen sollten. Natürlich besteht auch bei dieser 
Aktivität die Möglichkeit, dass eine Lernerin oder ein Lerner meint, dass alles (oder nichts 
davon) wichtig ist, weil das bewusste Festlegen eigener Ziele eine ihnen in Bezug auf das 
Lernen ungewohnte Tätigkeit ist, doch könnte diesen vielleicht der anschließende Austausch 
mit den anderen Lernenden dabei helfen, eigene Schwerpunkte zu setzen.  
Die Übernahme von Lernverantwortung ermöglicht Lernenden, sich als Subjekte ihres Ler-
nens zu verstehen. Autonomes, eigenverantwortliches Lernen wird gefördert, wenn Lernende 
die Ziele und Inhalte ihres Lernens mitbestimmen können, ihnen bei der Bearbeitung eines 
Lerninhaltes verschiedene Lernwege offenstehen und sie ihre Lern- und Arbeitsergebnisse 
selbst evaluieren können (Aguado 2001 a: 599; Bimmel 1995: 18; Edmondson & House 
2006: 310; Nodari 1993: 40 f.). Institutionelles Lernen kann aber äußeren Einschränkungen 
und Restriktionen unterliegen, wodurch die Mitgestaltung des Lehr-Lerngeschehens durch die 
Lernenden dann teilweise nur begrenzt möglich ist (vgl. dazu Rampillon 1994: 460). Bei-
spielsweise sind die Ziele und Inhalte und zu einem geringen Teil auch die Arbeits- und 
Übungsformen meines eigenen Unterrichts durch die Institution vorgeschrieben und die 
Fremdbeurteilung der Produkte der Lernenden wird zumindest erwünscht. Innerhalb dieser 
doch eher engen Vorgaben wollte ich im Rahmen meiner Aktionsforschung erkunden, wie 
selbstbestimmtes Lernen in meiner Praxis aussehen könnte. Dabei kam ich zu dem Schluss, 
dass eine offenere Gestaltung der täglichen Wiederholungs- und Übungsaktivitäten und der 
gelegentliche Einsatz der offenen Unterrichtsformen „Lernen an Stationen“ sowie „Freiarbeit“ 
zumindest einen gewissen Grad an Selbstbestimmung ermöglichen, ebenso ein regelmäßiges 
Angebot an unterschiedlichen Bearbeitungswegen für die Bearbeitung eines bestimmten 
Lerninhalts. Bei all diesen Aktivitäten sind Lernende gefordert, sich eigene Ziele und Schwer-
punkte zu setzen und zu entscheiden, mit welchem Lerninhalt sie sich auseinandersetzen wol-
len bzw. auf welche Weise dies geschehen soll. Im Rahmen der Aktionsforschung zeigte sich 
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einerseits, dass eine offenere Gestaltung der Lehr-Lernprozesse sehr zeit- und arbeitsintensiv 
sein kann sowie unter Umständen viele Materialien erfordert und dass es auch eine Herausfor-
derung darstellen kann, einen bestimmten Lerninhalt mehrkanalig und mittels verschiedener 
Lernzugänge anzubieten. Andererseits wurde aber auch deutlich, dass selbstbestimmtem Ler-
nen „die Vorstellung von selbständigen, relativ lerngewohnten Menschen zu Grunde [liegt]“ 
(Krumm 1996: 61) und bereits ein bestimmtes Ausmaß an Autonomie voraussetzt: Sich auf 
eigene Ziele, Inhalte und Bearbeitungswege festzulegen, setzte einige Kursteilnehmende unter 
Stress. So lautete die Rückmeldung einer Lernenden diesbezüglich etwa: „Was ich ein biss-
chen nicht so toll finde, ist genau diese Freiheit bei Auswahl, weil ich weiß, dass ich persön-
lich eine Führung brauche.“ Bei anderen führte dieses „Sich-entscheiden-Müssen“ dazu, dass 
sie bei einem Auswahlangebot stets versuchten, alle Aufgaben zu erledigen. Autonomes 
Lernen erfordert aber nicht nur Entscheidungen, sondern verlangt von den Lernenden auch 
Eigeninitiative, Willenskraft und Selbstdisziplin, was wesentlichen Persönlichkeitsmerkmalen 
und/oder Prägungen sowie den Lernerwartungen zuwiderlaufen kann (Bimmel & Rampillon 
2000: 19, 33; Jaumann-Graumann 1997: 32 f.; Krumm 1996: 61 f.). Während sich einige be-
mühten, alles zu machen, entschieden sich andere Lernende für Aufgaben, die ihnen leichter 
und mit weniger Aufwand zu erledigen schienen, wobei sie ihre Vorgangsweise bzw. das dar-
aus resultierende Arbeiten dann aber teilweise als unbefriedigend erlebten. Dass sich manche 
Lernerinnen und Lernen „Druck von außen“ wünschen und erwarten, erwies sich insbesonde-
re hinsichtlich der Evaluation der Lern- und Arbeitsergebnisse. So war doch auffallend, dass 
in jedem Kurs, in dem Übungen mittels eines Lösungsschlüssels selbst kontrolliert bzw. korri-
giert werden konnten und sollten, mehrere Lernende sich nur den Aufgaben und Übungen mit 
Fremdkontrolle widmeten. (Andere wiederum trauten ihrer eigenen Kontrolle nicht und baten 
mich häufig, ihre Lösungen und Antworten noch einmal durchzugehen.) Desgleichen empfan-
den Teilnehmende es als problematisch, dass keine Tests geschrieben, sondern nur regelmä-
ßig schriftliche Wiederholungen durchgeführt wurden. Diese Wiederholungen waren Teil der 
Hausübung und kombinierten Fremd- und Selbstbeurteilung und unterstützten zwar die 
Selbsteinschätzungen der Lernenden, nicht aber ihre Eigeninitiative und Selbstdisziplin, was 
ein Lernender in seinem Feedback so formulierte: „ [Tests] [p]ossibly would have helped with 
motivating me and helped my lack of discipline with study.“ Daraus ergibt sich für mich, die 
regelmäßigen Wiederholungen während der Kurszeiten abzuhalten und diese als „Tests“ zu 
bezeichnen, um die Selsttätigkeit der Lernenden zu unterstützen. 
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Zu Beginn der vorliegenden Arbeit standen die Fragen, was Lernendenautonomie und Unter-
richt, der selbstbestimmtes, eigenverantwortliches Lernen ermöglichen und unterstützen will, 
definiert, was die Förderung autonomen Lernens für die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse 
bedeutet und wie Autonomieförderung in meinem eigenen Unterricht innerhalb eher enger 
institutioneller Rahmenbedingungen aussehen könnte. Selbstbestimmtes, individualisiertes 
Lernen kann am besten durch eine Lernumgebung unterstützt werden, die nicht nur durch ein 
affektiv-emotional positives Lernklima geprägt ist, sondern auch Wert auf Lernendenorientie-
rung legt, auf Authentizität und auf reiches Sprachmaterial, das mittels vieler verschiedener 
Zugänge präsentiert und bearbeitet wird. Von zentraler Bedeutung für das Lernen ist aber 
auch die Einbettung in intensive soziale Interaktion und Kooperation. Vor allem bedeutet 
selbstbestimmtes, selbstwirksames Lernen aber, Verantwortung für das eigene Lernen über-
nehmen zu können und zu wollen, und die Gestaltung der Inhalte, Ziele, Bearbeitungswege 
und Evaluation mitzubestimmen. Die Orientierung im aktuellen und curricularen Lehr-Lern-
geschehen kann bei der Übernahme von Lernverantwortung unterstützend wirken und auch 
die Reflexion der Lernprozesse spielt in dieser Hinsicht eine wesentliche Rolle. Reflexion ist 
aber auch in Bezug auf die kulturbedingten Verhaltensweisen wichtig, denn sich der eigenen 
Prägungen, kulturspezifischen Normen und Werte bewusst zu werden, kann die Offenheit für 
interkulturelle Lernprozesse unterstützen und infolge die individuellen Handlungsmöglichkei-
ten erweitern. Eine offenere Gestaltung des Unterrichts, die den Lernenden immer wieder Ge-
legenheit dazu gibt, eigene Interessen und Ziele zu verfolgen und Schwerpunkte für ihr Ler-
nen zu setzen, hat sich auch innerhalb eines eher engeren institutionellen Rahmens als mög-
lich erwiesen. Doch ist die Bereitschaft der Lernenden, sich auf die Übernahme der Lernver-
antwortung einzulassen, unterschiedlich stark ausgeprägt und zum Teil fühlen sie sich da-
durch auch überfordert. Insofern erscheint es mir wichtig, als Lehrende die unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen im Auge zu behalten und behutsam vorzugehen, das heißt, die Lernen-
den nicht durch völlige Selbstbestimmung und Selbstorganisation zu überfordern. Stattdessen 
erscheint es mir sinnvoll, immer wieder ein Auswahlangebot an Aufgaben und Aktivitäten an-
zubieten, ab und zu im Anschluss an Aktivitäten die Reflexion der Lernprozesse anzuregen 
und die Selbstevaluation der Lern- und Arbeitsergebnisse zu ermöglichen und zu erleichtern. 
Wesentlich ist es meines Erachtens außerdem, dass ich die Ziele und Inhalte meiner Unter-
richtsplanung offenlege und als Lehrende so transparent wie möglich zu agiere. Die Ausein-
andersetzung mit dem Themenbereich Lernendenautonomie hat aber auch mehrere Fragen 
aufgeworfen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden konnten: Wie können 
Lernende, deren Eigeninitiative, Selbstdisziplin und Willenskraft weniger stark ausgeprägt ist, 
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am besten unterstützt werden, dass auch sie von einer offeneren Unterrichtsgestaltung pro-
fitieren können und ihr Tun als plan- und sinnvoll erleben? Auf welche Art und Weise kann 
die informierte Strategienvermittlung auch in kurzfristige Sprachkurse mit heterogenen Lern-
gruppen eingebracht werden, damit alle Lernende sie als Bereicherung erleben? Reflexion als 
wesentliches Moment der Autonomieförderung kann von Lernenden auch abgelehnt werden. 
Was könnte die Bereitschaft zur Reflexion unterstützen? Auch Kooperation wird nicht von 
allen Lernenden geschätzt, darüber hinaus benötigt das Zusammenarbeiten mit anderen so-
ziale Kompetenzen und Teamfähigkeit, über die nicht alle verfügen. Welche Methoden er-
möglichen auch diesen Lernenden tatsächliches kooperatives Arbeiten?                                                    
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12 Anhang
12.1 Stundenplanung des beobachteten Unterrichts 
vom 18. Juli 2007 
Inhalte und Aktivitäten Ziele
A) schriftliche Wiederholung in EA (15 - 20 min)
B) kurze Pause (3, 4 min)
C) über Behauptungen sprechen (bis zur Pause, circa 1 h)
 Tafel (nach Hilpert u. a. 2005: 36)
Was ist Ihre Meinung?      
Lachen ist gesund.
Der Schlaf vor Mitternacht ist am gesündesten.
Alte Frauen sind klüger als alte Männer.
Stress macht die Zähne kaputt.
Wortschatz klären, 3er- bzw. 4er-Gruppen bilden 
durch Auszählen
 GA: die eigene Meinung sagen und begründen
 Pl.: sammeln, wo sich die Gruppenmitglieder uneinig 
waren und in Großgruppe diskutieren
 Hörübung „Ein Radioquiz“ (Schritte 5, CD 1, Nr. 53):
Welche der Thesen stimmt, welche nicht? Wer hatte
im Radioquiz die richtige Antwort? Jenny oder 
Martin?
mehrmals hören, in GA Ergebnisse vergleichen, 
bei Bedarf nochmals hören, im Pl. mittels 
Handzeichen sammeln                 
 Blatt „sich austauschen – diskutieren – streiten“: 
in EA Redemittel lesen und den Blöcken die richtige 
Überschriften (die Meinung sagen/zustimmen/nach 
der Meinung fragen/die eigene Meinung bekräftigen/ 
Unsicherheit ausdrücken) zuordnen, in GA verglei-
chen und bei Problemen eigene Lösung begründen, 
dann eventuell L fragen
 in GA über Behauptungen (auf Streifen) diskutieren 
Evaluation
sich austauschen + disku-
tieren   
Redemittel: die eigene
Meinung sagen + begrün-
den
123
D) Zusammengehörigkeit ausdrücken (circa 40 Minuten)
 Partnerin/Partner finden: 2 Kärtchen bilden gemein-
sam eine Frage (z. B.: Karte 1: Kannst du den Text ... 
Karte 2:
der Nationalhymne deines Landes? Alle Strophen?); 
Frage an Tafel notieren, Wortschatz klären, dann in 
PA über die Fragen sprechen
 Gemeinsamkeiten bei den Antworten im Pl. sammeln
 in PA über Grammatik diskutieren: Form und 
Funktion wiederholen, dann im Pl. sammeln und 
ergänzen
E) Passiv (circa 40 Minuten)
 Blatt „Was so alles passieren kann ...“: 
EA/Üb. A: Partizip Perfekt zu den Infinitiven ergän-
zen, dann mit Partizipien Perfekt in Üb. B (Interview-
Fragen mit Passiv) kontrollieren
 EA: die Fragen von Üb. B lesen und entscheiden, 
welche davon Vergangenes betreffen und welche nicht, 
dann in PA vergleichen
 PA: Interview (Üb. B)
Wiederholung und Festi-
gung des Genitivs
Wiederholung: Partizip 
Perfekt und Passiv Prä-
sens; erstes Kennen-
Lernen von Passiv 
Präteritum + 
Passiv Perfekt   
Erklärung der verwendeten Abkürzungen:
EA Einzelarbeit
GA Gruppenarbeit
L Lehrerin
PA Arbeit mit einer Partnerin oder einem Partner
Pl. Plenum (Großgruppe)
Üb. Übung
Kurze Anmerkung zum Stundenverlauf:
Der Unterricht verlief im Großen und Ganzen so, wie es in der Stundenplanung vorgesehen 
war. Das geplante Interview des Blocks E ging sich allerdings nicht mehr aus und einige Teil-
nehmende waren bei Unterrichtsende noch bei der vorletzten Aktivität und sollten diese als 
Hausübung beenden.    
124
12.2 Beobachtungsbogen (verkleinert)
Fragen zu den Entscheidungen im 
Unterricht:
Wer wählte/entschied/machte das?
Lehrerin Kursteilneh-
merInnen
Beispiele
die Ziele?
die Sprache?
die Themen und Aktivitäten?
das Material? Und dessen 
Vorbereitung?
die Sitzanordnung?
das Ende einer Aktivität?
den zu lernenden Wortschatz?
die Hausübung?
die Zusammensetzung der PA/GA?
die Tafelanschriebe?
die Reinigung der Tafel?
Mit wem sprachen die KT?
Wer benutzte die Geräte?
Wer erklärte Wörter?
Wer buchstabierte neue Wörter?
Wer stellte Fragen?
Wer erklärte?
Wer antwortete auf KT-Fragen?
Wer wiederholte das zu leise 
Gesagte?
Wer sorgte für Stille?
Wer kontrollierte die Arbeit?
Wer entschied, welche Fragen/
Probleme verfolgt werden?
(nach Wajnryb 1992: 120)
Erklärung der verwendeten Abkürzungen:
GA Gruppenarbeit
PA Arbeit mit einer Partnerin oder einem Partner
KT Kursteilnehmende(r) 
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12.3 Der ausgefüllte und ergänzte Beobachtungsbogen (Abschrift)
Fragen zu den Entscheidungen im 
Unterricht:
Wer wählte/entschied/machte das?
Lehrerin Kursteilneh-
merInnen
Beispiele
die Ziele? ||| L: „Die Wiederholung ist als
Feedback für Sie und für mich
gedacht.“ – beim Hören 
die Sprache? | | KT bei Worterklärungen in 
GA nicht alles auf Deutsch
die Themen und Aktivitäten? ||||| | beim Hören (?)
das Material? Und dessen 
Vorbereitung?
|||||
die Sitzanordnung? ||| ||| L: im Stuhlkreis, am Tisch
KT: wo im Kreis, wo bei GA,
bei Genitiv Tisch
das Ende einer Aktivität? |||| |||| vor Aktivität Zeitangabe, Ende 
dann nach Absprache 
den zu lernenden Wortschatz? in den Übungen
die Hausübung?
die Zusammensetzung der PA/GA? Für GA durchzählen, PA durch
Kärtchen
die Tafelanschriebe? ||||| | KT: Genitiv-Fragen
die Reinigung der Tafel? |||
Mit wem sprachen die KT? ||||| ||||| ||||| ||||| ||| mit KT in GA und PA und 
während Pause, im Pl. haupt-
sächlich mit der L, bei EA auch
mit L, zum Teil auch bei GA 
Wer benutzte die Geräte? | Hörübung
Wer erklärte Wörter? ||| ||||| |||| KT „klug“, „Nationalhymne“ 
im Pl., in GA
Wer buchstabierte neue Wörter?
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Fragen zu den Entscheidungen 
im Unterricht:
Wer wählte/entschied/machte das?
Lehrerin Kursteilneh-
merInnen
Beispiele
Wer stellte Fragen? ||||| || ||||| L: bei schriftlicher Wieder-
holung (Fragen am Blatt, 
„Noch 5 Minuten?“), beim 
Sammeln der GA-Ergebnis-
se („Wo haben Ihre Partne-
rinnen und Partner anders 
als Sie gedacht? Wie sehen 
das die anderen?“), „Brau-
chen Sie ein Wort?“, „Was
macht der Genitiv für 
mich?“ KT: beim Sammeln
der GA-Ergebnisse („Wie
lange schläfst du? Nein, 
wirklich? Warum?)
Wer erklärte? ||||| | ||||| | L: Arbeitsaufträge erklärt, 
zum Teil Wörter, gibt Fra-
gen ans Pl. oder in GA wei-
ter. KT: bei Worterklärun-
gen, in GA, bei Genitiv im 
Pl.
Wer antwortete auf KT-Fragen? || |||
Wer wiederholte das zu leise 
Gesagte?
||| L: verbal und nonverbal die 
Aufforderung zu wiederho-
len
Wer sorgte für Stille?
Wer kontrollierte die Arbeit? ||| ||||| | L: Genitiv-Sätze, Hörübung
KT: in GA macht ein KT 
Notizen, Vergleich beim 
Hören in GA, Partizip Per-
fekt (Arbeitsblatt)
Wer entschied, welche Fragen/
Probleme verfolgt werden?
|| ||
Erklärung der verwendeten Abkürzungen:
EA Einzelarbeit
GA Gruppenarbeit
L Lehrerin
PA Arbeit mit einer Partnerin oder einem Partner
Pl. Plenum (Großgruppe)
KT Kursteilnehmende(r)
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12.4 Zusammenfassung der Unterrichtsbeobachtung (Abschrift)
A) Sozialformen:
plenar und Gruppenarbeit bzw. Partnerarbeit (Schätzung: ca. 80 % der Zeit)
 Kontrolle der Arbeitsaufträge: gemeinsam mit Partner bzw. Lehrerin, auch durch
Medium (Hören: so oft wiederholen, bis alle allein zur Lösung kommen); Kopien
(Partizip Perfekt) – Manche möchten gern die Kontrolle der Lehrerin, z. B. Bekir
B) Strategien:
* Wissen der Gruppe nutzen: KollegInnen fragen, im Plenum, ohne Wörterbuch
* eigenes Wissen aktivieren: durch Hilfestellungen zur „Erkenntnis“ führen – gram-
matikalische Signale (Endungen, Kasus ...) nutzen
* Grammatik als Stütze und Hilfe: „Was macht der Genitiv für mich?“, „Was können
Sie damit machen?“   
* Partizipformen allein finden: (implizites Wissen) anwenden, neue Formen allein
finden, „Sprachgefühl“ entwickeln? (Selbstkontrolle)
C) Sprache/Lehrerin:
* freundlich, offen, höflich (Sie)
* Fragen werden immer ans Plenum gerichtet, nie an einzelne bzw. Fragen aus dem
Plenum (vor allem Wortschatz) werden wieder ans Plenum zurückgegeben
* Anweisungen und Arbeitsaufträge sind klar und deutlich formuliert (oft durch
Tafelanschrift unterstützt)
* bei Gruppenarbeiten: zieht sich zurück, aber ständig als Hilfe und Informations-
quelle zur Verfügung – Ansprechpartner: Korrektur/Kontrolle wird erbeten 
(„Stimmt das so?), Fragen zu Grammatik + Wortschatz: gibt Hilfe und Beispiele,
„nie“ sofort die Antwort (Beispiele: Verweisen auf eine Endung, die helfen kann, 
Singular/Plural zu erkennen, auf Kasus, Analogien etc.)
* körperlich: in die Knie gehen, wenn am Tisch; Nicken/Kopfwackeln und Laute
wie „Hm“/Naserümpfen zeigen, dass die Antwort noch nicht ganz passt (funktio-
niert gut, Teilnehmer reagieren darauf, suchen neue Möglichkeiten)
* reagiert auf Scherze (greift sie auf) (vor allem Mathias), zeigt auch die eigene
Meinung (z. B.: Frauen sind im Alter klüger.), lacht oft, macht Scherze
D) Sprache/TeilnehmerInnen:
* sehr freundlich und offen, Eindruck insgesamt: arbeiten und sprechen gern mit-
einander, interessiert, sehr aktiviert, sehr bei der Sache
* im Plenum: antworten/sprechen vor allem Bekir, Mathias, Ali; Sarah (Sarah nur, 
wenn es um das Erklären von Wörtern geht) (bringt das Wissen in die Gruppe ein)
* bei allgemeinen Fragen antworten viele/mehr (konnte ich nicht beobachten)
* selbstinitiiert vor allem Bekir, Mathias, Ali und Hyun-Young – nehmen oft Kon-
takt zur Lehrerin auf (Fragen, Scherze etc.)
* Ali nimmt sich relativ viel Raum, gibt vor allem Kommentare ab ( Beobachtung
ist mit Vorsicht zu genießen. Der Mann war mir von Beginn an tendenziell unsym-
pathisch!!!) bei Gruppenarbeiten: alle Gruppen hatten symmetrische Sitzordnung,
in Gruppe mit Ali (und zwei Frauen) asymmetrisch, er hatte Vorsitz
* Bekir übernimmt Moderatorenrolle: Was denkst du? ...
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12.5 Fragebogen: A 1.1-Abendkurs (verkleinert)
Feedback – Deutschkurs
Warum lernen Sie Deutsch? bitte  ankreuzen und/oder ergänzen
 Ich finde Deutsch schön.
 Ich lebe in Wien.
 Für meinen Beruf.
 Wegen der Integrationsvereinbarung.
 Meine Partnerin/Mein Partner spricht Deutsch.
 Ich möchte in Wien studieren.
 ..........................................................................................................
..........................................................................................................
Zu den Aktivitäten
1. Wie wichtig finden Sie ................... für das Deutsch-Lernen?
Bitte markieren Sie (1 = sehr wichtig, 5 = nicht wichtig)
a) Hören 1 2 3 4 5
b) Lesen 1 2 3 4 5
c) Sprechen 1 2 3 4 5
d) Schreiben 1 2 3 4 5
e) Wortschatz 1 2 3 4 5
f) Grammatik 1 2 3 4 5
g) Aussprache 1 2 3 4 5
2. Was von (a) – (g) macht Ihnen Spaß? 
Was von (a) – (g) macht Ihnen Probleme?
Bitte ordnen Sie zu:
Das macht mir Spaß: Das macht mir Probleme:
Das will ich auch noch sagen:
3. Was denken Sie? 
Was von (a) – (g) möchten Sie in einem A 1.1-Kurs mehr machen? 
(= Was haben wir im Kurs zu wenig gemacht?)
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4. ‚Ja’ oder ‚Nein’ - was passt für Sie? Bitte markieren Sie:
Ich lerne Deutsch. Ja. Nein.
Ich arbeite am liebsten allein. Ja. Nein.
Ich arbeite am liebsten zu zweit. Ja. Nein.
Ich arbeite am liebsten in einer
kleinen Gruppe (3 - 4 Personen). Ja. Nein.
Ich arbeite am liebsten in der großen
Gruppe mit der Lehrerin. Ja. Nein.
Das will ich auch noch sagen:
Zu den Lerninhalten 
5. Bitte sehen Sie sich das Kursbuch und die Arbeitsblätter an.
Bitte zeichnen Sie:  Stimmt.    Weiß nicht.   Stimmt nicht.  
a) Die Themen sind wichtig.
 Besonders wichtig finde ich:
b) Die Themen sind interessant.
 Besonders interessant finde ich:
c) Die Themen brauche ich.
 Das brauche ich besonders:
d) Die Themen gefallen mir.
 Das gefällt mir besonders gut:
Zur Information 
6. Was stimmt für Sie? Bitte machen Sie dort ein  :
Stimmt Stimmt. Stimmt Stimmt gar
sehr. nicht. nicht.
a) Den „Plan für heute“ finde
ich gut.   
b) Ich weiß bei den Aktivitäten,
was ich machen soll.
c) Ich weiß bei den Aktivitäten,
was ich gerade lerne/übe.
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Stimmt Stimmt. Stimmt Stimmt gar
sehr. nicht. nicht.
d) Die Aktivitäten passen zum
„Plan für heute“.
e) Ich weiß, was ich wo 
im Kursbuch finde.  
f) Ich möchte mehr mit dem
Buch arbeiten.
g) Ich verstehe die Arbeits-
anweisungen im Buch.
h) Ich verstehe die Arbeits-
anweisungen von Manuela.
i) Die Arbeitsanweisungen
an der Tafel helfen mir.
j) Der „Plan für heute“ infor-
miert mich, was passiert. 
Das hilft mir beim Lernen.
k) Ich weiß bei den Aktivitäten,
wie viel Zeit ich habe.
Das will ich auch noch sagen:
Zur Evaluation
7. Sie haben die Lösungen für die Übungen im Arbeitsbuch bekommen
und korrigieren Ihre Arbeit selbst. Bitte markieren Sie:
Ist das eine gute Idee? Ja. Nein.
Warum? Warum nicht?
8. Wir haben im Kurs keine Tests geschrieben. Bitte markieren Sie:
Ist das eine gute Idee? Ja. Nein.
Warum? Warum nicht?
9. Sie haben selbst evaluiert, was Sie gelernt haben. Bitte markieren Sie: 
Ist das eine gute Idee? Ja. Nein.
Warum? Warum nicht?
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10. Sie haben die „Tests“ mit Hilfe der Arbeitsmaterialien als Hausübung 
gemacht und dann erst abgegeben. Bitte markieren Sie: 
Haben Sie beim Test-Schreiben gesehen, Ja. Nein.
was Sie gut können?
Haben Sie gesehen, wo es Probleme gibt? Ja. Nein.
Hat Ihnen mein Feedback neue Informationen Ja. Nein.
gegeben?
Das will ich auch noch sagen:
Allgemein
11. Was haben Sie im Kurs gut gefunden? (Warum?)
12. Was hat Ihnen keinen Spaß gemacht? (Warum nicht?)
13. Ideen für den nächsten A 1.1-Kurs?
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12.6 Abstract in deutscher Sprache
Die Begriffe „Lernendenautonomie“ und „autonomes Lernen“ spielen in der bildungspolitischen 
und fachdidaktischen Diskussion eine wichtige Rolle, bezeichnen Schlüsselqualifikationen, die 
es im Fremd- und Zweitsprachenunterricht zu fördern gilt, und stehen im Zusammenhang mit 
den Grundbedürfnissen des Menschen nach Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit. Lernen-
denautonomie wird in der vorliegenden Arbeit aus der psychologischen Perspektive betrachtet, 
bei der das Verhältnis der/des Lernenden zu ihrem/seinem eigenen Lernen im Mittelpunkt steht 
und Autonomie sowohl als Weg als auch als Ziel allen Lernens aufgefasst wird, wobei es in die-
ser Arbeit auch darum geht, Herausforderungen und Schwierigkeiten, die sich hinsichtlich der 
Autonomieförderung in der Unterrichtspraxis ergeben können, zu benennen. Selbstbestimmung 
und Lernen-Lernen spielen in der psychologischen Version autonomiefördernder Ansätze eine 
wichtige Rolle. Auch in anderen pädagogischen Konzepten sind sie von Bedeutung, insbesonde-
re in reformpädagogischen, die sich infolge auch als besonders einflussreich für die Gestaltung 
von offenen Unterrichtsformen erwiesen haben. Offene Unterrichtsformen ermöglichen unter-
schiedliche Grade der Offenheit in Bezug auf Selbstbestimmung und Selbstorganisation der Ler-
nenden und legen nicht nur großen Wert auf Selbstbestimmung und Eigenverantwortlichkeit, 
sondern auch auf Reflexion und eignen sich daher besonders gut zur Förderung des autonomen 
Lernens. Den Begründungszusammenhang dazu liefern Kognitionspsychologie, Neurowissen-
schaften und erkenntnis-theoretische Ansätze des Konstruktivismus, wonach Lernen ein indivi-
dueller und aktiver Prozess der Wissenskonstruktion ist, autonom sowie selbstorganisiert verläuft 
und von außen nicht direkt gesteuert, aber durch die Gestaltung der Lernbedingungen beeinflusst 
werden kann. Als besonders wichtig erweisen sich in diesem Zusammenhang eine reiche Lern-
umgebung und intensive soziale Interaktion – was den Lernenden ermöglicht, an ihre individuel-
len Wissensbestände anzuknüpfen und Hypothesen zu formen, zu testen und weiterzuent-
wickeln – sowie ein affektiv-emotional positives Lernklima. Daraus ergeben sich einige allge-
meine Prinzipien, die in einem autonomiefördernden Unterricht zum Tragen kommen sollten: 
Unterricht, der autonomes Lernen unterstützen will, muss einerseits lernendenorientiert sein, wo-
mit vor allem die Individualisierung der Lehr-Lernprozesse durch Prozess- bzw. Produktorien-
tierung und die Berücksichtigung unterschiedlicher Lernstile und Lerntypen bei der Gestaltung 
des Unterrichtsgeschehens gemeint sind. Andererseits sind Kooperation und Interaktion von zen-
traler Bedeutung, weshalb Gruppenarbeit eine wichtige Rolle spielen muss. Auch Reflexion und 
Authentizität der Materialien und des Unterrichts stellen wichtige Unterrichtsprinzipien eines 
autonomiefördernden Unterrichts dar. Weitere Bereiche, durch die und in denen die Autonomie 
der Lernenden gestärkt werden kann, sind die optimale Orientierung der Lernenden im aktuellen 
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und curricularen Unterrichtsgeschehen, die Reflexion über Lernweisen sowie über kulturbeding-
te Verhaltensweisen und vor allem die Übergabe bzw. Übernahme von Lernverantwortung in 
den Bereichen der Lernziele, der Lerninhalte sowie der Bearbeitung derselben und der Evaluati-
on der Lernergebnisse. Dabei hat sich im Rahmen eines Aktionsforschungsprozesses einerseits 
herausgestellt, dass der Autonomieförderung durch institutionelle Rahmenbedingungen Grenzen 
gesetzt sein können, weil beispielsweise bestimmte Aktivitäten oder Aufgaben aus organisatori-
schen Gründen nicht umgesetzt werden können bzw. für die Zielgruppe nicht oder kaum geeig-
net sind. Andererseits hat sich erwiesen, dass die Einbettung autonomiefördernder Elemente in 
den Unterricht sowohl die Bereitschaft zur Reflexion voraussetzt – so können Lernende zum Teil 
unwillig auf die Bitte reagieren, über ihr eigenes Lernen nachzudenken und sich mit anderen dar-
über auszutauschen – als auch bereits einen bestimmten Grad an Autonomie benötigt: Manche 
Lernende sind von der Möglichkeit, eigene Ziele, Inhalte und Bearbeitungswege festzulegen, 
überwältigt und können sich nicht entscheiden, während es anderen schwerfällt, eigeninitiativ tä-
tig zu werden, was sie die ihnen leichter erscheinenden Aktivitäten wählen lässt, auch wenn sie 
ihre Arbeit dann als unbefriedigend emfinden. Selbstbestimmtes Lernen erfordert außerdem auch 
Selbstdisziplin und Willenskraft, was für Lernende ebenfalls ein Hindernis darstellen kann. Den 
„Druck von außen“ scheinen mehrere Lernende zu vermissen, wenn sie ihre Lern- und Arbeitser-
gebnisse selbst kontrollieren und evaluieren können bzw. sollen. Deshalb erscheint es wesent-
lich, dass Lehrende auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Rücksicht nehmen, behutsam 
vorgehen und so transparent wie möglich agieren.         
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